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نطريات piza‏ 
دراسة مخارده 


لا يختلف اثنان في أن موضوع التعلم من الأمور 
الى ل اها ميا كا ROUTE‏ 
ومتعلمين» بل وكأعضاء في أي مجتمع من 
المجتمعات وهو موضوع يثير الكثير من الجدل حول 
ماهيته وطبيعة القوانين التي تحكمه وتحدد نظرياته 
وتطبيقاته. وكذلك اختلاف النظرة إلى ما يجري 
داخل الإنسان من عمليات وما يتم في بيئته من 
تفاعلات تؤدي في مجموعها إلى أحداث تغير في 
السلوك ونمط الحياة بحيث يقال: إن إنسانا ما قد 
تعلم شیا ما. 

ولعل كتاب «نظريات التعلم» من أهم الكتب التي 
E‏ زفق فيرو فين اک حل هذا QU‏ 
بشمول النظرة والتفرد في الأسلوب وتوخى الحرص 
على إعطاء القارئ العام والقارئ المتخصص تصورا 
بداية القرن الحالي وحتى الآن وقد قام محررا 
الكتاب بدور أساسي وإبداعي في بناء هيكل هذا 
الكتاب إذ وضعا خطة متماثلة لفصول الكتاب بحيث 
oS‏ كل d oa d taies‏ كيقنا زان 
مقدمة عن النظرية تحوى Vol‏ نظرة عامة عن 
Lada s od‏ الركيسية eua lia‏ الأنبايية 
وثانيا-تاريخ النظرية ويصم نشأتها والمنظرين 
الأساسيين Lgl‏ والوضع الراهن لها:والشظريات 
الأخرى المرتبطة بها. وثالتا-فرضيات النظرية: 


مقدمه المترجم 


نظريات التعلم 


ورابعا البحوث وبه مناهج البحث المستخدمة والدراسات عن الحيوان ثم 
الإنسان وخامسا-مضامينها النظرية والعمليةء وأخيرا الخلاصة. ثم قائمة 
بالمصادر والمراجع. 

والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لثورندايك؛ والأشراط 
الكلاسيكي لبافلوف. والاقتران لجاثرىء والدافع el‏ والإجراء لسكنرء 
والطبيعة التطورية الأساسية (الغريزية والتطورية) التي قال بأسسها داروين. 
وفيشرء وويتمان وكريج: ولويد مورجان» وآخرون» والجشطلتية:؛ والبنائية 
(التطورية) لبياجيه والرياضية لاستسء والذاكرة ومعالجة المعلومات 
لدوندرز وايبنجهاوسء كرائدين لها. والتعلم بالملاحظة لباندورا وأخيرا 
التعلم الاجتماعي لروتر. 

وبهذا قدما كتابا كاملا يعطى فكرة عن كل نظرية على حدة ويقدم في 
نفس الوقت مقارنة بين النظريات المختلفة... 

وهكذا جاء كل فصل من فصول الكتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطيع 
القارئ من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافيةء 
وكذلك مدى اتفاقها أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالإضافة إلى 
تطبيقاتها النظرية والعملية في مجال التربية والتعليم والعلاج النفسي... 

ومما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء 
والباحثين الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم ولهم أثر بارز على 
تطور أبحاثه. 

ونظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب على 
حجم الكتاب وعدد NORTE NETTE‏ اقتصرت الترجمة 
بناء على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد ؤكريا-مستشاز السلسلة: على خمسن 
نظريات تمثل أهم نظريات التعلم التي كان لها النصيب الأوفر من التأثير 
على ميدان سيكولوجية التعلم. 

وجاءت هذه النظريات في فصول الكتاب الخمسة على النحو التالي: 

-١‏ نظرية الارتباط لثورندايك. 

2- نظرية الاشراط الكلاسيكى لبافلوف. 

3- النظرية اللجواكية E‏ 

4- نظرية التعلم الجشطلتية. 


مقدمه المترجم 


5- النظرية البنائية لبياجيه. 
فصل من الفصول كما أثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا 
لمن يرغب من القراء الكرام في العودة إلى أي من هذه المراجع.. 

أما النظريات السبع الباقية فلم أتعرض لها في هذا الكتاب وان كانت 
قد وردت الإشارة إليها في الفصول الخمسة وعلى الخصوص عند الحديث 
عن النظريات الأخرى في كل فصل من الفصول.. 

وأخيرا وليس آخرا أود أن أتقدم بالشكر الجزيل للأستاذ الدكتور/ 
عطية محمود قنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويت» الذي hid‏ رغم مشاغله 
الكثيرة. مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضع الترجمة في صيغتها 
العلمية الدقيقة.. 

دكتور/ علي حسين حجاج 


أهمية في فهمنا للسلوك من موضوع التعلم. Lega‏ 
يكن الأمر فان السلوك الإنسانى إما يحدده النشوء 
والارتقاء النوعي (أو ميل الإنسان في سلوكه إلى 
قابل للتعديل والتغيير. والاختلافات الهائلة في 
فسيولوجية متشابهة. ليست جميعها الإنتاج التعلم. 
وبعبارة أخرى فان هذه الاختلافات هي تعديلات 
وتغييرات توفرها إمكانيات الأفراد الفسيولوجية. 
فنحن نتعلم أن نكون أفرادا من الجنس البشري إذ 
نتعلم كيف نودي دورنا في الحياة الاجتماعية ونتعلم 
البقاء والتكيف وتحسين حياتناء ونتعلم التفاعل مع 
الآخرين ونتعلم الاتجاهات والقيم, بل أننا نتعلم 

ويوجد اليوم الكثيرون ممن يعتقدون بأن جميع 
أشكال الحياة متجاورة أو متقاربة أي تقوم على 
الاقتران (أو التقارب بين شيئين أو خبرتين أو أكثر 
في الزمان أو المكان) دون أن يفصل «deal Legian‏ 
تشترك فى ذلك الأشكال الأساسية مثل الفيروسات 
والبكتيريا والأشكال الأكثر تعقيدا مثل الطيور 
والثدييات: والتسلسل الهرمي للحياة الحيوانية الذي 
يحظى بقبول اعظم هو ذلك التسلسل الذي يرتبط 


تصدير 


نظريات التعلم 


بالذكاء نسبياء أي بطاقة الكائنات التعلمية أو قدرة الأفراد على التكيف مع 
بيئتهما وقدرتهم على تكييف تلك البيئة مع حاجاتهم. 

ونظرا لأهمية التعلم فلا غرابة في أن نجد هذا الموضوع الفرعي من 
موضوعات علم النفس المجال الوحيد الذي يحظى بالأهمية البالغة عند 
علماء النفس المحترفين. ومن الناحية العملية فلا غنى لأي مجال من المجالات 
التطبيقية في علم النفس عن فهم نظرية التعلم. فالعلاج النفسي على 
سبيل المثال هو في جوهره شكل من أشكال التعلم. والواقع فان كل نمو 
وتطور إنساني إنما ينحصر في وظيفتين هما: النضج (أو النمو والتطور 
الفسيولوجي) والتعلم (أو التطور النفسي). 

ومن الناحية العملية كذلك فان كل شقاء أو سعادة إنسانية يقوم كل 
منهما على فهم أفضل لقضية التعلم. ومشاكلنا العملية بالغة الأهمية مثل 
كيف نربي الأطفال وكيف نحصل على زواج سعيد» وكيف نمنع الحروب 
وكيف نكسب عيشنا هي في الأساس قضايا من قضايا التعلم. 

لكل هذه الأسباب كان التعلم على أهميته البالغة لعلماء النفس المحترفين 
لأنه الصخرة الصلدة التي ترتكز عليها نظريات علم النفس الأخرى وهو 
المفهوم الأساسي لماهية الطبيعة البشرية المتمثلة في: ما هي هذه الطبيعة؟ 
وكيف تتطور؟ وكيف تتغير؟ 

وكتاب نظريات التعلم يحاول تقصي ميدان التعلم بطريقة شاملة وموثوقة 
وموجزة محكمة. وهو LS‏ شامل لسببين» الأول انه يضم بين دفتيه اثنتي 
عشرة Ay plas‏ والثاني أنه يعرض كل نظرية بنمط واحد OY‏ كل فصل من 
فصوله الاثني عشر سار على نمط الفصول الأخرى. وفصول الكتاب موثوق 
بها Lg‏ كتبت من قبل افضل الخبراء في النظريات المختلفة. slag‏ عرض 
الكتاب موجزا محكما نظرا لقيود الصارمة التي وضعت على كل جزء من 
أجزاء الكتاب. ونحن-محرري الكتاب-قمنا بدورنا بتفحص كل فصل توخيا 
للوضوح والشمول ضمن إطار عدد الصفحات التي قمنا بفرضها على 
المؤلفين. أما بنية الكتاب» حيث اتخذ كل فصل من فصوله المستقلة الشكل 
الذي اتخذته الفصول الأخرى. فهي تسمح للقارئ الناقد الذي يهتم بعقد 
المقارنات بين النظريات المختلفة Ob‏ يقرأ الكتاب قراءة أفقية أي أن يقرا 
الأقسام المتشابهة في كل فصل من الفصول. 


تصدیر 


وهذا مظهر ينفرد به كتاب نظريات التعلم عن غيره من النصوص التي 
تبحث في موضوع التعلم. وسيجد الطالب الذي يهتم aas‏ المقارنات بين 
النظريات أن هذا أمر مفيد جداء وبالإضافة إلى ذلك هناك بعض المراجع 
التي يستعين بها القارئ الذي يرغب في القيام بمتابعة أكثر شمولا لأية 
نظرية. إن أحد الأهداف الرئيسية للكتاب هو محاولة جمع نظريات التعلم 
الرئيسية معاء ويحدونا الأمل في أن يجد طالب التعلم؛ من خلال تجاور 
المفاهيم» وتفحص الحجج ودراسة شواهد البحث» ضالته في فهم وتقدير 
الإسهام المميز لكل نظرية وان يحقق من خلال ذلك ما يرنو إليه من فهم 
لموضوع التعلم المعقد. فكل alle‏ من علماء التعلم/ سعى سعيا حثيثا في 
بحثه عن الحقيقة. وكل alle‏ اعتقد بأن النظرية التي آمن بها تحمل اعظم 
البشائر للتوصل إلى الحقيقة. آما نحن الذين نطل على تلك النظريات 
قفي إمكاننا أن نرى أوجه الحقيقة المختلفة فيها جميعا. 

لقد قدم لنا عدد من الأصدقاء والزملاء العون بطرق عدة يعرفونها هم 
أفضل المعرفة وانه ليسعدنا أن نذكرهم ها هنا وفق الترتيب الأبجدي 
لأسمائهم: دبليو سكوت ماكدونالد وايلي ميرسون ويوجين رتشمن. ونقدر 
دور انجي ايكولزء سكرتيرة الدكتور غازدا لمساعدتها لنا في طبع المراسلات 
وتصوير مسودات الكتاب وتجميعها . وأخيرا فقد ساعدت زوجة كل Lis‏ 
باريرا وكليونا بطرق عدة من طباعة وقراءة بعض أجزاء مسودات الكتاب 
إلى تصريف شؤون البيت أثناء انشغالنا بالكتاب. ونود هنا أن نتقدم بخالص 
الشكر لهؤلاء جميعا لما أسدوه لنا من عون وتأييد. 

إلا أن الفضل الأكبر لما لكتاب نظريات التعلم من قيمة إنما يرجع إلى 
أولئك الذين قاموا بتأليفه رغم مشاغلهم. حقيقة لقد وجد الكثيرون منهم 
أن التقيد بنموذج كتابة اعد سلفا أمر بالغ الصعوبةء ولكنهم جميعا ما أن 
عرفوا قيمة الإفادة من نموذج مشترك حتى هبوا كرماء مستجيبين Valla]‏ . 

ونأمل أن يسهم هذا الكتاب في وضع أساس متين لأولئك الدارسين 
الراغبين فى استكشاف أقصى آفاق العقل البشرى. 

١‏ جورج إم غازدا 
E‏ 


ريموند جى كورسينى 


نظرية الإرشباط gal‏ 


نظرة عامة: 

التعلم جوهري للوجود الإنساني وأساسي للتربية 
وهو منطلق أساسي لدراسة علم النفس ولازم لفهم 
حقيقة العقل البشري. والواقع انه لم يحظ أي 
موضوع آخر من موضوعات علم النفس بمثل ما 
والدراسة. ومنذ أن بدأ الاهتمام بدراسة سنلوك 
الإنسان ظل التعلم وقضاياه موضع اهتمام الباحثين 
والدارسين حتى أن بعض المفكرين أمثال أرسطو 
والقديس أوغسطين وجون لوك" كانوا يعتبرون 
التعلم قضية رئيسية. كما بلغ الاهتمام بقضايا التعلم 
ومشكلاته ذروته في أوائل القرن العشرين. 

فما هو التعلم إذن؟ حقيقة إن التعلم أمر مألوف 
فى حياتنا الاعتيادية ولكن تعريفة تعريفا علميا 
T‏ الوضؤل إلى كيم iia E Buds‏ 
ميو للجدل.وكلينا تج من الراك من gue Bats‏ 
غيره وذلك بسبب التعريفات واختلاف النظريات. 

وإذا ما أردنا أن نعرف التعلم تعريفا بسيطا 
يمكتنا القول أنه تعديل للسلوك من خلال الخيرة: 


oy 


و جوان إم. ويبستر 


نظريات التعلم 


وثورندايك يعرف التعلم بقوله «انه سلسلة من التغيرات في سلوك 
الإنسان». وهنا يجدر بنا أن نميز بين التعلم وبين التقدم أو استمرار التحسن 
المغيد» ذلك أن التعلم كما يقول جثري 05535 قد يكون تقدماً أو تراجعاً 
شأنه في ذلك شأن كثير من العمليات الآأخرىء وكذلك ليس كل تغير يمكن 
أن يسمى تعلما. وكما يؤكد هليغارد gag‏ فان التغير الذي يحدث في 
fa Lan da‏ صوامل التضبي أو الاستجابات القطرية لا iux‏ أن 
ننظر إليها على أنها تعلماء فلا يمكننا القول بأن الطفل الذي يستطيع 
الوقوف على قدميه نتيجة نموه الطبيعي قد تعلم الوقوف, ولا أن انقباض 
إنسان العين عندما يبهرها ضوء المصباح تعلما بل هو فعل منعكس. ولقد 
وصف اندرسون وجيتس التعلم «b‏ عملية تكيف الاستجابات لتناسب 
المواقف المختلفة. أما جانييه فقد دعا إلى التمييز بين العوامل التي 
تتحكم فيها الوراثة إلى حد بعيد (كالنمو) وبين العوامل التي هي في الأساس 
نتاج التجربة البيئية (وهي التعلم). ووصف ثورب' التعلم لأنه مجموعة 
تغيرات تكيفية تحدث لسلوك المرء وهي في محصلتها تعبير عن خبراته 
في التلاؤم مع البيئة. وباختصار فان التعلم عملية تغير سلوك الإنسان 
diss deis‏ 

يقسم هورتن Us‏ تاريخ البحث في التعلم إلى ثلاث مراحل: مرحلة 
La‏ قبل السلوكية (pre-behavioristic)‏ والمرحلة السلوكية (behavioristic)‏ والمرحلة 
المعاصرة (contemporary)‏ . وقد بدأت المرحلة الأولى بفكرة فلسفية تنسب 
إلى جون لوك الذي يقال انه وضع الأساس لنظرية تداعي الأفكار 
(Associationism)‏ في بريطانيا . وفي حين كان جون لوك يقول بأن العقل 
البشري يولد صفحة بيضاء تخط الخبرة عليها فيما tay‏ كان عمانوئيل 
كنت ينادي بإحياء مفهوم سابق للتعلم مفاده أن العقل البشري لديه عملياته 
الفطرية الخاصة على نحو مستقل عن الخبرة التي قال بها لوك ويقصد 
بالفطرة إن العقل البشري لديه أساليب لم يتعلمها ينظم وفقا لها ما يصله 
من معلومات. 

ويمثل فلهلم فونت الذي أقام مختبرا تجريبيا في ليبزج فترة لاحقة من 
مرحلة ما قبل السلوكية واليه ينسب الفضل الآول في ظهور المدرسة التركيبية 
(Structuralism)‏ في علم النفس وهي المدرسة ati‏ تويك في أحد عناصرها 
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نظريه bU3 JUI‏ لثورندايك 


الهامة على ملاحظة المرء لعملياته العقلية أي الاستبطان الذاتي Self-)‏ 
6 وقد تأثر سيجمند فرويد في تحليله النفسي بهذه المدرسة 
فيما بعد. كذلك كان لأعمال فونت تأثير على تجارب علم النفس التي كانت 
قد أخذت بالظهور فى الولايات المتحدة كما أسهمت هذه الأعمال فى تطور 
المدرسة الوظيفية (functionalism)‏ في علم النفس. و في مرحلة ما قبل 
السلوكية هذه ظهرت أعمال هيرمان ايبنجهاوس"' في مجال الذاكرة 
وتكرار قوائم الكلمات والتي لعبت دورا كبيرا في التطور اللاحق لتجارب 
إدوارد إل. ثورندايك. وكلارك هل» وايدوين جثري» وغيرهم. و يذكر انه في 
الوقت الذي كان فيه علم النفس التجريبي لا يزال في مراحله الأولى كان 
اينجهاوس يقدم نظرة منهجية وموضوعية لدراسة التعلم البشري. 

أما المرحلة السلوكية أو الشكل المتطرف لنظرية الارتباط الذي تبناه 
جون ب. وطسون”' فقد جاءت نتيجة تأثير ايفان P ala,‏ الذي يعترف 
بدوره بفضل شارلز داروين وثورندايك عليه. كما أن ما قدمه بافلوف 
وثورندايك ووطسون كان له تأثير على أعمال لاحقة هامة في مجال النظرية 
السلوكية قام Oo ossa 09 8. (La Lys‏ 

أما في المرحلة المعاصرة من تاريخ البحث في التعلم فقد اتجه تفكير 
علماء النفس إلى بذل مزيد من الجهد نحو وضع تخطيط للقدرات المعرفية 
والوجدانية للكائن العضوي في التعلم”" وقل الاهتمام بالكشف عن تلك 
الأنماط المنتظمة في سلاسل الأحداث السلوكية التي يمكن التوصل إليها 
بطريقة تجريبية. بينما ازداد الاهتمام بالدافعية والاقتران والتعزيز. 

القضايا الرئيسية: 

تقويم التعلم: أدى الاعتماد على التفسيرات الكمية (accountability)‏ إلى 
ازدياد الاهتمام بالقياس في التعلم. وفي الماضي كان المنظرون في التعلم 
يكتفون في بحوثه بوضع الفرضيات ثم إخضاعها للاختبارء أما الآن فقد 
أدى ذلك إلى طرح سؤال اكثر شمولا وهو: ما الذي يتم تعلمه غير ذلك؟ 
وللاجابة على هذا السؤال جرى أعداد وتطوير أساليب قياس غاية في 
التعقيد مما حدا بالكثير من التربويين الممارسين إلى توجيه النقد المتزايد 
لهذه الأساليب ومن ثم التخوف من الإفراط في عملية القياس أو المبالغة 
فيها. 
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ومع ذلك لازال التقويم من يبن القضايا الرئيسية للتعلم ويعتقد CD ea‏ 
ob‏ برنامج تقويم التعلم يتناول عادات الطالب الدراسية وتجاوبه داخل 
الفصل ومقدار التعلم ونوعيتهء كما يحدد إلى حد كبير أسلوب التعلم هل 
هو أسلوب استظهار el‏ تفكير fig‏ وأدى هذا بالمنظرين في سيكولوجية 
التعلم إلى أن يكونوا اكثر اهتماما بمرحلة التقويم في أية نظرية يراد 
وضعها عن التعلم. 

التعليم المبرمج والتعلم: 

مهدت أبحاث السلوكيين الأوائل لما نشهده اليوم من اهتمام بالتعليم 
المبرمج. ويعزو سميث وسميث"' تطور هذا النوع من التعلم المبرمج (أي 
التعليم باستخدام السبرانية) إلى أبحاث ايبنجهاوس”2 الأولى ودراساته 
عن BSI‏ وثورندايك وقانونه عن الأثر. وجشري”” ونظريته في 
الاقتران. O Ja‏ ونظريته في التعزيز وأو. هربارت UP a‏ عن تطوير 
نظرية التعزيز بحيث شملت الارتباط بالإضافة إلى أبحاث باروس إف. 
ie‏ 99 الذي طالب باستخدام الآلات التعليمية في تطبيق نظرية التعزيز 
الأساسية على ميدان التربية. وقد قام سميث وسميث بتحليل دور النظريات 
القديمة في التعلم لمعرفة مدى إسهام كل منها في التعليم المبرمج في 
التربية الحديثة. والحقيقة أن النجاح الملموس الذي حققه التعليم المبرمج 

كذلك يعزو هورتن وتيرنج9*) قدرا كبيرا من الفضل في التقدم الذي 
وصل إليه التعليم المبرمج إلى جهود سكنر وجثري وثورندايك. باعتبارهم 
«خبراء التقنية السلوكية» واعتبر الأساليب العملية والتطبيقية التى طبقت 
بواسطة جهاز سكنر التعليمي بمثابة نموذج ملموس في ميدان التعلم البشري 
لأسلوب التعزيز عند سكنر. 

المعنى والسياق: 

المعنى والسياق هما من القضايا التى لا زالت تتحدى أصحاب النظريات 
الحديثة في التعلم. واستخدام المعنى أو بالأحرى تطبيق علم المعاني عن 
طريق اللغة مشكلة تواجه أصحاب النظريات المختلفة في التعلم باستمرار. 
فكان وصف المعاني المختلفة لمفهوم المثيرات مصدر إزعاج دائما للسلوكيين. 
وكان أصحاب نظرية تداعي الأفكار التقليديين يجدّون باستمرار في البحث 
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عن معاني الأفكار وغالبا ما كانوا يفشلون. وليست اللغة هي المجال الوحيد 
الذي تأخذ فيه دراسة المعنى أهمية بالغة. فالمعنى بالإضافة إلى ذلك هو 
مشكلة كبيرة بالنسبة لموضوع دراسة الذاكرة. 

OU عن العتى. وعلى ستل‎ La E السياق فهو غير منفصل انقضالا‎ Lal 
فان معنى حادث كثيرا ما يعتمد اعتماداً كلياً على السياق الذي وقع فيه‎ 
مهما كان وصف هذا الحادث أو تعريفه ممكنا بدون ذلك السياق. ومما لا‎ 
شك فيه أن مستقبل أبحاث التعلم سوف يتأثر كثيراً بطرق البحث في‎ 
موضوعات المعنى والسياق.‎ 

المفاهيم الأساسية: 

يبحث هذا الفصل في موقف إدوارد إل. ثورندايك من موضوع التعلم 
وإسهامه فيه منذ بداية القرن الحالي حتى الخمسينات منه. ولكي نعرف 
هذا الإسهام على حقيقته لا بد من التعرف على المفاهيم التي وضعها 
ثورندايك وطريقة تعريفه لها. صحيح انه يمكن تفسير هذه المفاهيم مما 
قاله العلماء الآخرون الذين سيرد ذكرهم. إلا أن التجارب التي قام بها 
ثورندايك نفسه أضافت المعاني الخاصة به إلى هذه المفاهيم وهي التي 
عرفها على النحو التالي: 

الإرتباطية: وهو المذهب القائل بأن كل العمليات العقلية تتألف من 
توظيف الارتباطات الموروثة والمكتسبة بين المواقف والاستجابات وينظر إلى 
هذا المذهب باعتبار أنه الأساس في نظرية ارتباط المثير والاستجابة (م- 
Cos‏ 

الاستجابات: وهي تطلق على أية )399 فعل ظاهرة قد تكون عضلية أو 
غدية أو غيرها من ردود الفعل الظاهرة (بما فيها الصور والأفكار) والتي 
تحدث كرد فعل لمثير ما. وقد أشار ثورندايك إلى ردود الفعل الفسيولوجية 
الظاهرية والتي يمكن مشاهدتها وقياسها والتي تربط السلوك بالبيئة 
died)‏ يف آنا E‏ لوكت Gb eis 508 gl clei‏ على 
ردود الفعل الفسيولوجية (التي تقاس بطريقة مباشرة) والنفسية (التي 
تقاس بطريقة غير مباشرة). 

الإثارة: ولهذا التعبير أي الإثارة معنيان (I‏ أي عامل خارجي (مثير (Ls‏ 
يتعرض له الحي» و 2) أي تغير داخلي في الكائن الحي نفسه عن طريق أي 
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عامل خارجي. 

قانون الاستعداد: وهو الأول من قوانين ثورندايك الأولية. وقانون 
الاستعداد مبدأ إضافي يعبر عن خصائص الظروف التي تجعل المتعلم 
يميل إلى أن يكون مشبعا أو متضايةا وقد شرح هليغارد UP sas‏ هذه 
الظروف بما يلي: 

1- إذا ما أثير حافز قوي لأداء عمل ماء فان تتابع تنفيذ هذا العمل 
بطريقة سلسة يكون مشبعا 

2- إذا ما hoe‏ ارا ميق اناد هفنا فان هذا العمل يكون سببا 

3- إذا ما أصبح أداء عمل متعبا (منهكا) أو مُتخما فان الإكراه على 
تكراره يكون سببا تلضيق. 

قانون المران (أو التدريب): 

وهو ثاني قوانين ثورندايك الأولية” وينص على أنه عند حدوث ارتباط 
قابل للتعديل بين موقف واستجابة تزداد قوة هذا الارتباط (مع افتراض 
ثبات العوامل الأخرى). ويعرف هذا الجزء من القانون باسم «قانون 
الاستعمال» أما إذا انقطع الارتباط القابل للتعديل بين الموقف والاستجابة. 
فان قوته تضعف (ويعرف هذا الجزء أيضا من القانون باسم قانون عدم 
الاستعمال.) 

قانون الأثر: 

وهو ثالث قوانين ثورندايك الأولية وينص على أن أي ارتباط قابل للتعديل 
sien T‏ يزداد إذا ما صاحبته حالة إشباع ويضعف إذا ما 
صاحبته أو أعقبته حالة ضيق. ويختلف الأثر الذي يقوي الرابطة المشبعة 
(أو يضعفها في T‏ الرابطة المسببة للضيق) باختلاف ما بين الاقتران 
والرابطة الناجمة عنه من قرب أو بعد. 

قانون نقل الارتباط: 

إذا ما بقيت الاستجابة ثابتة أثناء حدوث سلسلة من التغيرات في 
الموقف المثير فان الاستجابة يمكن أن تنقل إلى مثير جديد تاا وتر 
الموقف المثير بالإضافة أولا ثم بالطرح ثانيا حتى لا يتبقى سوى الموقف 
الأصلى )90 
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الانتماء: 

تكتسب الرابطة بسهولة اكبر إذا كانت الاستجابة تنتمى إلى (aad‏ 
OLE RE‏ يشكل deal‏ إذا ما كان Coca‏ إلى الرايطة التي 
يقويها. ويعتمد انتماء الثواب أو العقاب على مدى ملاءمته لإشباع دافع أو 
حاجة لدى CD bell‏ 

انتشار الأثر: 

إن اثر حالة الإثابة لا يقتصر على الرابطة التي ينتمي إليها فحسب بل 
يمتد إلى الروابط الأخرى التي تسبق تلك الرابطة أو تأتي بعدها. ويقل 
هذا LS SIT‏ ازداد aad‏ بين الرايطة المقاية L4‏ عن 624,45 


نظرة تاريخية 

البداية: 

ولد إدوارد إل. ثورندايك في ويليمزبرج بولاية ماساشوستس في الحادي 
والثلاثين من شهر أغسطس ale‏ 1874 وبداً تأثير أبحاثه على موضوع 
التعلم في الظهور منذ مطلع القرن الحالي. 

ومنذ ذلك الوقت أخذ ينمو في أمريكا الاعتقاد بأن الأبحاث السيكولوجية 
هي حجر الزاوية في التربية العلمية. فقد ظل تدريب المعلمين ما بين 
عامي 1860 و 1890 قائما على القيم التي وضعها بستالوزي وعلى الأساليب 
التعليمية التي تجددت نتيجة محاولات عدة لفهم حقيقة ما يجري في 
خبايا عقل الطفل البالغة التعقيد. وفي أواخر القرن التاسع عشر سادت 
النظرة القائلة Ob‏ تطبيق مبادئ علم النفس على التربية يؤدي حتما إلى 
لعي د الم Diu‏ ا قام به 

شارلزدي OM gabe‏ غير أن الفضل الأول في التأكيد على أن الممارسات 
p‏ ا ju‏ على علم النفس يعود لأبحاث 
جوزیف ھ. هر بارت ۶5 

وفي الوقت الذي أخذت فيه أفكار هربارت في التأثير على البحوث 
التربوية في الولايات المتحدة كانت أبحاث فولهلم فونت في ألمانيا لا تزال 
في بداية الاعتراف بها من العلماء الأمريكيين فقد LAG)‏ ج. ستانلي هول 
وهو ue f‏ ا سكين ا deals odas dicla‏ جور 
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هوبكنز عام 1883 وفي نفس الوقت تقريبا كانت كتابات جون Pog‏ و 
جى. م. بولدوین وج. ت لاد ووليم جيمس تمهد الطريق أمام 
المعلمين لاستخدام علم النفس «الجديد» الذي صيغ وفق أنماط العلوم 
الطبيعية (في جوهره) إن لم يكن (في أسلوبه.) 

ظهرت الصورة التقليدية لأبحاث ثورندايك في نظرية التعلم في عامي 
1914-1913 عندما نشر كتابه علم النفس التربوي الذي يتألف من ثلاثة 
أجزاء وحدد فيه لإشباع القانونين الأولين لنظرية الارتباطء قانون التدريب 
وقانون الأثر. وهي المبادئ التي وضعها على ضوء أبحاثه التجريبية 
والإحصائية. 

أما طريقته في البحث فقد كانت تقوم في الأساس على المشاهدة وحل 
المشكلات وذلك على النحو التالي: -١‏ ضع الإنسان أو الحيوان في موقف 
يتطلب حل مشكلة ما كمحاولة الهرب من مكان يحبس فيه (وهذا ينطبق 
بصورة خاصة على تجاريه على الحيوانات) 2- رتب توجهات الإنسان أو 
الحيوان و 3- اختر الاستجابة الصحيحة من بين خيارات متعددة مثل تجنب 
وإحداث صدمة خفيفة للحيوان). و 4- راقب سلوك الحيوان أو الإنسان و 
5- وسجل هذا السلوك فى صورة كمية (رقمية) ومن بين تجاربه lg‏ في 
جامعة هارفرد تجربة الإثابة بالحلوى وهي التجربة التي استخدمت فيما 
مولن اباب l ` pibe del‏ 

ولم يكن ثورندايك يهتم بالبعد الاجتماعي في علم النفس التربوي, 
وذلك على النقيض من زملاثه الآخرين الذين كان يلتقي معهم في كثير من 
الآراء. فقد كان ينظر إلى التعلم باعتباره خبرة فردية خاصة أو عملية تغير 
عضوي داخلية تحدث في الجهاز العصبي لكل كائن على حده. وان ما يهم 
المعلم داخل الفصل الدراسي أن «الارتباط» يعني أساسا الارتباط بين المثير 
والاستجابة ولا يعني التفاعل بين التلاميذ عندما ينظر إليهم كوحدة 
ااجتماغية. 

وما بين رسالته لنيل شهادة الدكتوراه ذكاء الحيوان: دراسة تجريبية 
على عمليات الارتباط عند الحيوان“ وكتابه الطبيعة البشرية والنظام 
الاجتماعي. ذاع صيت ثورندايك وكتاباته في أوساط علماء النفس ورجال 
التربية في جميع أنحاء العالم. صحيح انه قام بالتعليق على كتاباته وإعداد 
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البحوث عليها ومراجعتها مئات المرات وان هذه المراجعات. قد تبدو متناقضة 
مع نظريته التي نحن بصددها في هذا الكتاب» ولكنه كان يفعل ذلك لتحسين 
وتطوير مفاهيمه السابقة. وأهم هذه المراجعات كانت تلك التي أجراها 
على قانون الأثر والتي ظهرت في كتابه أسس التعلم.() وكمثال على ذلك 
قانون تكون العادات الذي نقله عن جيمس وحوله إلى قانون Sl‏ | )9( 
وبعد ذلك إلى قانون التدريب أو المران أو قانون الاستعمال وعدم 
الاستعمال9 ليصبح في نهاية الأمر قانون الأثر” والذي ادخل عليه 
تعديلا كبيرا في كتابه أسس التعلم. 

ومع أننا معنيون في هذا الفصل بتحديد دقائق نظرية الارتباط إلا أنه 
تجدر الإشارة إلى عدد من العوامل المتعلقة به والتي لعبت دوراً كبيراً في 
بلورة ما قدمه ثورندايك إلى نظرية التعلم. ومن هذه العوامل: 

1- كان لأستاذه ويليم جيمس أثر عميق وقد أهداه ثورندايك واحداً من 
أهم كتبه وهو كتاب علم النفس التربوي: سيكولوجية CD Ll‏ 

2- اسهم ثورندايك في الأبحاث الأولى لما عرف فيما بعد باسم نظرية 
التعزيز (أو التدعيم) في التعلم. وقد كان اعتقاده قويا بان الإثابة هي مفتاح 
التعلم وخصوصا بعد أن تراجع عما كان يؤكده في الماضي من أن العقاب له 
مثل أهمية الإثابة في التعلم.(4) 

3- ينسب له الفضل في إدخال أسلوبي المتاهة ذات الممرات المتعددة 
وصندوق المشاكل*") Lamy‏ من أساليب علم النفس المعاصر المتبعة في البحث 
في سلوك الحيوان. 

4- يعتبر ثورندايك من تلاميذ داروين المخلصين. فقد كان مقتنعا بأن 
مفهوم استمرار التطور يجعل دراسة سلوك الحيوان مفيدة في علم النفس 
الإنساني ولعل هذا هو السبب الذي كان يدفعه أثناء دراسته في جامعة 
هارفرد إلى إجراء التجارب على الدجاج عندما كان يعجز عن إيجاد العناصر 
البشرية اللازمة. 

5- كان ثورندايك يؤمن ob‏ التربية Lele‏ من العلوم فقد كتب يقول: 
«نحن نقهر حقائق الطبيعة عندما نلاحظ هذه الحقائق ونجري التجارب 
العلمية عليهاء وعندما نتمكن من قياس هذه الحقائق فإننا نجعل منها 
خدماً Oly ett‏ 
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المنظرون الرئيسيون: 

لكي نقدر ارتباط عدد من المنظرين في سيكولوجية التعلم ارتباطاً 
مباشراً بنظرية ثورندايك في الارتباط بين المثير والاستجابة ينبغي أن 
cs ad‏ يانه كان Lo sl‏ فى cias ds AW asi etd eu)‏ عقا يانه 
بنظرية هربارت المعروفة باسم «تداعي الأفكار» أو المعاني من Age‏ وتأثر 
بعلم النفس الفسيولوجي الحديث من جهة أخرى وهذا ما جعله يفترض أن 
هناك أحداثا أو وحدات جسمانية وعقلية وأن هذه الآحداث أو الوحدات 
ترتبط فيما بينها بأشكال متعددة أثناء التعلم. كذلك إذا سلمنا بوجود 
علاقة ما بين نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة من جهةء وجوانب التعلم 
الأخرى مثل التعزيز (التدعيم) والارتباط والسلوكية واختزال الحافز 
والأشراط من جهة أخرىء فلا بد عند دراستنا لنظرية ثورندايك من الوقوف 
قليلا عند بعض أصحاب هذه النظريات وعلى الخصوص واطسون وهل 
وجثري. 

جون ب. واطسون )1958-1878(. 

يقول واطسون:” sb‏ وضع تحت تصرفي اثنا عشر طفلا رضيعا 
يتمتعون بصحة جيدة وبنية سليمة وطلب مني أن أعلمهم بالطريقة التي 
اعتقد أنها المثلى للتعلم فإنني قادر على تعليم أي من هؤلاء الأطفال بطريقتي 
هذه بحيث يصبح مختصا في المجال الذي أختاره له كأن يكون طبيبا أو 
محامياً أو فنانا أو رجل أعمال بغض النظر عن مواهبه أو اهتماماته أو 
ميوله أو قدرته أو مهنة آبائه وأجداده أو الجنس الذي ينتمي إليه.» 

هذا الافتراض يجعلنا نضع واطسون بين أصحاب المذهب البيئي 
الكلاسيكي في التعلم وهذا الافتراض يؤكد شهرته كواحد من علماء النفس 
الذين يأخذون بنظرية الفردية الصارمة في التعلم ED,‏ 

كان واطسون مع ذلك لا يتفق مع ثورندايك في جميع الآراء وعلى 
الخصوص بالنسبة لقانون C9. SY)‏ ولكننا نأتي على ذكر واطسون في هذا 
السياق بسبب تأثره هو نفسه ببعض أعمال تورندايك التجريبية. كما 
نذكره هنا لأسباب أخرى هي -١‏ لأنه صاحب نظرية التكرار-الحداثة و 2- 
لأنه أحد مؤسسي النظرية السلوكية و 3- GY‏ وجه نقداً لبعض أعمال 
ثورندايك مثل قانون الأثر من جهة ولآنه قبل بعض أعماله الأخرى مثل 
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قانون نقل الارتباط )69 

وقد تأثر واطسون عند وضع نظرية التكرار-الحداثة بأعمال بافلوف 57 
إذ ينص مبدأ التكرار على أن المتعلم إذا ما أعطى عدة استجابات لمثير ما 
فان الاستجابة التي تتكرر أو تتردد اكثر من غيرها هي الاستجابة التي 
يتعلمها هذا المتعلم. فالفرد كما يقول واطسون يستخدم طريقة التجربة 
Lastly‏ كي يتعلم الاستجابة الصحيحة. وحيث أن هذه الاستجابة هي التي 
ستعزز بحكم تكرارها فإنها بالتالي تصبح الاستجابة الطبيعية في الموقف 
الذي ترد فيه. أما مبدأ الحداثة فينص على أن الاستجابة الأكثر حداثة من 
بين استجابات المتعلم في موقف ما هي التي تصبح الاستجابة الطبيعية 
وأما بالنسبة للمفاضلة بين التكرار والحداثة فان واطسون يعتقد بأن التكرار 
هو الذي يكون الاستجابة الغالبة. 

ولم يظهر التناقض بين نظريات واطسون وثورندايك إلا بعد أن اصبح 
واطسون Ule‏ له نظرية سلوكية معترف بها. وقد انصب النقد الذي وجهه 
واطسون لثورندايك على مفهومي الُشبعات والمضايقات (ما يُسبب الإشباع 
وما يسبب الضيق). ومع ذلك فلما يمنع هذا النقد واطسون واتباعه من 
الاعتراف بقانون نقل الارتباط كأساس للحركة السلوكية فى العشرينات 
هن القرن الجا : 

وباختصار يمكن وصف نظرية واطسون السلوكية من JUS‏ تمثيلها 
بعملية تبادل تحية الصباح التقليدية: عندما يلتقي شخصان يبادر أحدهما 
الآخر بالقول أسعد الله صباحكء كيف حالك5 فيرد الآخر بقوله T‏ بخيرء 
وأنت5 ويرد الأول WSLS‏ : وأنا بخير. فتبادل التحية بهذه الطريقة يحمل في 
ثناياه نوعا من استبطان الذات وبعبارة أخرى فان MS‏ من هذين الشخصين 
ينظر إلى نفسه لتقرير الشكل الذي يراها عليه. أما بالنسبة للعالم السلوكي 
فالاستبطان الذاتي يكاد يكون أمرا مستحيلا من وجهة النظر العلمية. 
والبديل عند السلوكيين هو أن يتفحص الشخصان المذكوران كل منهما 
الآخر وأن يبادر الأول الثاني بالقول: أسعد الله صباحك. وأنت بخير. كيف 
حالى نا٩659‏ 

كلارك ل. هل )1952-1884(: 

إذا كان واطسون من علماء السلوك الذين يمكن تعريفهما بالتقليديين 
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فان هل يمكن اعتباره من السلوكيين الجدد. ومع أن النظرية السلوكية 
كانت في منتصف العشرينات من هذا القرن حركة مؤثرة في طريقها كي 
تصبح نظرية معترفا بها إلا أنها في الواقع لم تصل إلى أبعد من كونها 
مجرد أساس لنظرية كاملة يل مجموعة من oss ud‏ وإذا كان لهل خضل 
يذكر فهو المحافظة على استمرار المفاهيم السلوكية في التأثير على دراسة 
التعلم إذا جاز التعبير. 

وأهمية هل في هذا المقام تعود إلى ما يلي: -١‏ انه اعتمد على قانون 
الأثر لثورندايك عندما وضع قانون التعزيز الأولي. 2- انه التزم باستخدام 
المصطلحات السلوكية (المثير والاستجابة) كأساس لوحدات المفاهيم التي 
عرف من خلالها العوامل الثابتة والمتغيرة في نظريته. 3- انه اخذ الطريقة 
التي وضعها داروين وثورندايك وحولها إلى نظرية منظمة من نظريات 
التعلم. 4- وأضاف حلا لمعضلة مفهوم اختزال الحافز. وقد عرف هل قانونه 
المعروف باسم قانون التعزيز الأولي كما يلي: 

«عندما يحدث رد فعل (س آي» رد فعل أو استجابة) في تزامن مع نبضة 
عصبية حسية واردة a)‏ أي مثير) Gab‏ عن الأثر الواقع على مستقبل طاقة 
المثيرة (س ط أي مستقبل للطاقة المثيرة) ويتبع هذا الارتباط نقصان في 
الحافز (ف آي حافز) وتفريغ الشحنة العصبية للحافز (م ح) ينتج عن ذلك 
زيادة ميل هذا المثير لأنه يستدعي الاستجابة (م-س) أي زيادة الرابطة بين 
المثير والاستجابة».(61) 

تأثر هل في موقفه من علم النفس الجديد بما كتبه نيوتن. فقد وصف 
عملية التعلم بأنها عملية ذات شقين: المسلمات والنتائج وكان يعتقد بأن 
المشكلة في تجارب علم النفس تكمن في كيفية اختبار فرضيات ما من 
طريق إخضاعها إلى عملية المسلمات والنتائج الطبيعية الناجمة عنها. 
ولهذا فقد أسهمت أبحاثه في مجال تعزيز العادة وجهد الاستجابة (رد 
الفعل) إسهاما كبيرا في إنارة الطريق لمن ele‏ بعده من علماء النفس في 
العمل الأمبيريقي. 

كذلك ادخل هل مفهومي «الحافز (ح)» والمثير الحافز e)‏ ح) في أبحاثه 
عن الحرمان من الطعام والجوع. ومن خلال هذا التكوين الفرضي للمثير 
الحافز. تناول هل موضوع تأخير التعزيز الذي أدت إليه طريقة اختزال 
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الحاجة في عملية التعزيز ففي تجاربه على الفئران التي تتعلم الضغط 
على الرافعة استخدم هل كريات الطعام كحافز لاختزال المثير وذلك لحل 
مشكلة تأخر التعزيز. فكريات الطعام تلبي حاجة الفئران ومن ثم تعمل 
على سرعة اختزال شدة المثيرات الحافزة التى تقلل من قوتها التعزيزية. 

إدوين آر. جثري )1886- 1959(: | 

وهو أيضا من العلماء السلوكيين الجدد ويتمثل إسهامه في نظريته 
pal!‏ 439 باسم نظرية «الاقتران» Theory of Contiguity‏ التي حققت له مكانة 
مرموقة بين علماء النفس الآخرين إذ استطاع أن يترجم نظرية تداعي 
الأفكار التي نادى بها الفلاسفة التجريبيون في بريطانيا إلى نظرية مثير 
واستجابة g‏ التعلم acl‏ الا تسان ويضيت جثري مبدأ الاقتران 
بقوله: إذا ما وجدت مجموعة من المثيرات مصاحبة لحركة ما فان تكرار 
هذه المثيرات ينتج die‏ حدوث تلك a€ ont‏ ,)6 وكما يقول ميلفن ماركس )64( 
فان نظرية الاقتران تؤكد على أن laua‏ الارتباط هو اقتران زمني أو بعبارة 
أخرى هو اقتراب زمني بين عناصر الارتباط. 

وقد جتنا على ذكر جثري في هذا الجزء لعلاقته بقانون AS‏ لثورندايك 
وقد يقال انه يمثل تناقضا ما لنظرية ثورندايك. فمن ناحية يقر ر أن الإثابة 
لا علاقة لها بالتعلم ومن ناحية اخرى يقول إن مفهوم الإثابة هذا لم يستخدمه 
علماء النفس إلا لعجزهم عن الوصول إلى نتائج مشابهة بدون هذا 
المفهوم. ولا يوجد ثمة أدلة متوفرة أو مجرد موجودة تشهد بصحة آراء 
جثري عن مفهوم QNI‏ )5( 

أما بالنسبة لمفهوم المثير الحافز فان جثري وهل يميلان إلى اتخاذ 
مواقف متعارضة في حين نجد أن هناك تشابها قويا بينهما في مفهوم 
الحافز المثير القوي إذا ما حاولنا فهم موقفيهما على ضوء العبارة التي 
أؤودها ملز ga:‏ °2 

ومهما يكن الأمر فهما يختلفان في الأثر الفسيولوجي لاختزال الحافز 
في التعلم بمعنى إن هناك تساؤلات حول تصور الأسباب التي تؤدي إلى 
تعزيز الإثابة. ويضاف إلى ذلك أن جثري لم يستطع تقديم أي إسهام 
إيجابي يضاف إلى قيمة المعززات الثانوية وهو المفهوم الذي حاز به قل 
تقدیراً كبيراً. 
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مكاضة نظرية الار تباط فى الوقت الحاضر : 

بدأت نظرية ثورندايك في التعلم عندما نشر أطروحته لنيل شهادة 
الدكتوراه «ذكاء الحيوان» في عام 35.1898 ذلك الوقت استطاع أن يكون 
له أثر مباشر على نظريات التعلم وعلم النفس والتربيةء ذلك الأثر الذي 
امتد طوال أربعة عقود وتؤجه بكتابه «الطبيعة الإنسانية والنظام الاجتماعي» 
الذي نشر عام ۱940. ومع أن تأثيره على موضوع التعلم لا زال قائما حتى 
الآن إلا أن النظرة السلوكية لمفهوم التعلم لم تعد تحظى بالاهتمام الذي 
حظيت به في الماضي . فالاتجاه المعاصر يميل نحو الأخذ بالنظرية المعرفية 
والتي أخذت تزداد رسوخا يوما بعد يوم. كما يميل الاتجاه العام نحو 
الاهتمام بالطبيعة النشطة لمعالجة المعلومات. ويبدو أن هذه التحولات تبتعد 
عن بحث مشكلة ماهية التعلم ذاتها وتتجه إلى البحث في الحلول الخاصة 
بدراسة التفاعل المعقد الذي يتم بين الخبرة من جهة وبين التركيب البيولوجي 
للكائنات الحية من جهة أخرى. ولا كان أنصار نظرية التعلم الحديثة هذه 
لا ينظرون إلى عملية التعلم من منظار واحد أو موحد فهم لذلك اكثر 
استعدادا لقبول نظريات متعددة يختمر كل منها بجانب من جوانب عملية 
التعلم. 

والقول ob‏ نظريات ثورندايك قد Lic‏ عليها الزمن وأصبحت الآن غير 
ذات موضوع يشبه في حقيقته القول بإمكانية بناء ناطحة سحاب دون 
الحاجة إلى وضع أساس لها . وكلا القولين غير صحيح» حقيقة أن النظريات 
الحديثة لا تولى مفاهيم نظرية الارتباط في التعلم مثل الاقتران والتكرار 
والأثر أهمية كبيرة وخصوصا وإنها أصبحت الآن مفاهيم تقليدية ولكن 
رغم ذلك فلا مجال لإنكار أهميتها في فهم عملية التعلم في الماضي 
والمستقبل. ولعل من المناسب القول أن مفاهيم الترابط صار لها دور مختلف 
عن السابق بل ريما كان هذا الدور الآن اكثر شمولا إذ أصبحت هذه المفاهيم 
نقاط ارتكاز للوصول إلى النظريات الحديثة وان كان لا ينظر لها من منظار 
ثورندايك ونظريته في المثير والاستجابة الخالصين ولا من منظار هل في 
نظريته تكوين العادات. ومن المحتمل أن يظل مفهوم الارتباط قائما في 
الفكر السيكولوجى لفترات زمنية طويلة esl’‏ أما تقرير ما إذا كان سيظل 
مو الا الف او فى الا الت ا محا ما کان 


نظريه bU jUI‏ لثورندايك 
في الماضي فهذا مالا يمكن تقريره PW‏ 
وإذا جاز UI‏ أن نعتبر أن بعض النقد هو في حقيقته نوع من المديح Go‏ 
القول بأن تأثير ثورندايك على أبحاث علم النفس المعاصرة لازال تأثيرا 
كبيرا ونخص بالذكر ثلاثة عناصر رئيسية في أبحاثه لها أهمية بالغة على 
النظريات المعاصرة وهذه العناصر هي ce‏ الأثر وتطبيقاته على التعلم 
عند الإنسان و 2- تساؤلاته عن التعلم دون وعى و 3- التفسيرات المعاصرة 
لقانونه الخاص بانتشار الأثر. وربما كانت أهمية نظريات ثورندايك في 
الوقت الحاضر لا تكمن فيما إذا كانت نظرياته صحيحة أم خاطئة أو كانت 
ذات طابع نظري محض أم أن لها دوراً تطبيقياً أو فيما إذا كانت تستند إلى 
أساس علمي أم لا-بل تكمن هذه الأهمية في أن نظريات ثورندايك قد 
حفزت جميع أصحاب نظريات التعلم الرئيسية أتساس وضع الأسئلة 
والافتراضات ومحاولات تجميع النتائج في نظريات للتدليل على صحتها 
أو لإثبات خطتها. 


نظريات التعلم الأخرى: 

الجشطلتيه (Gestalitism)‏ إذا ما سمى السلوكيون الجدد (أو أصحاب 
النظرية الترابطية بالرواد الأوائل لنظريات التعلم المعاصرة فلا بد أن يسمى 
الجشطلتيون بالرعيل الثانى. وقادة هذه النظرية الأريعة هما ماكس 
i as‏ وولفجانج RT‏ وكيرت C Iia‏ وكيرت Dag‏ ومع 
انهما ولدوا جميعا في ألمانيا حيث نشأت النظرية الجشطلتية إلا انهم 
هاجروا أتساس الولايات المتحدة وحملوا النظرية معهم. 

ينظر الجشطلتيون إلى ظاهرة التعلم كظاهرة وثيقة الصلة بالإدراك 
ومن ثم فهما يعترفون التعلم على انه «إعادة تنظيما الإدراك أو العالم 
السيكولوجي عند المتعلم» وهذا ما يسمونه مجال المتعلم (Learning Field)‏ 
ونظرا لعدم توفر ترجمة دقيقة لكلمة «Gestalt»‏ الألمانية فلعل اقرب كلمة 
لها في اللغة الإنجليزية هي كلمة configuration»‏ 

وفي منتصف العشرينات من هذا القرن أخذ الجشطلتيون يجمعون 
dd‏ شيا من الأنصار حتى غدوا المنافس الأول لأصحاب نظرية الارتباط 
المثير والاستجابة (م-س). وفى محاولة لاختبار فرضية التعلم عن طريق 
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المحاولة Lastly‏ لثورندايك كتب كوفكا كتابه نمو العقل في عام 1925 وتحمس 
ييفن للنظرية الجشطلتية فأضاف لها بعض المفاهيم الجديدة وصاغ لها 
مصطلحات جديدة. فنظريته المعروفة باسم «سيكولوجية المجال المعرفي» 
الموجهة أو علم النفس الطوبولوجى». ويعتبر الكثيرون أن SLES‏ ليفن في 
علم النفس تأخذ مدخلا أكثر تقدما وتنظيما عن غيرها من مداخل الكتابات 
الأخرى. 

ويتمثل أحد الاختلافات الرئيسية بين نظرية الارتباط لثورندايك ونظرية 
المجال المعرفي ل «ليفن»في موقف كل Legis‏ من عملية التعلم. ففي حين 
كان ثورندايك یعتقد بأن كل تعلم لابد وأن يؤدى أتساس زيادة في التعلم 
كان ليفن وغيره من أصحاب نظرية المجال يرون أن كل تعلم يؤدى أتساس 
زيادة في الاستبصار. ولقد بقيت الخلافات حول هذا الموضوع مستمرة بين 
الطرفين. فالمفاهيم التي تبناها الجشطلتيون عن الاستبصار لها دلالة 
كبيرة في التعلم الحركي. ومن أشهر التجارب التي أجريت في هذا المجال 
تجارب كوهلر وأبحاثه على دراسة التعلم عند قردة الشمبانزي72. 

كذلك ينسب روبرت ل. ديفز الفضل إلى الجشطلتيين في إعطاء 
علم النفس كعلم قوة دفع جديدة. فقد كان يعتقد بأنهم أعادوا تأكيد صحة 
الاتجاهات التربوية السائدة آنذاك مثل المنهج المتكاملء والصحة النفسية, 
والتأكيد على شخصية الفرد المتكاملة اجتماعياً. بالإضافة إلى تأكيد الحاجة 
أتساس إيجاد متعلمين قادرين على إعطاء الاستجابات الخلاقة والهادفة. 


نظرية التعلم ال حصانية 8 ستس 
Estes, s Statistical Learning Theory‏ 

نذكر نظرية و. ك. استس هنا ليس لكونه واحدا من أصحاب نظريات 
التعلم المعروفين فحسب» بل لأنه من المنظرين المعاصرين في التعلم الذين 
عاصروا أبحاث ثورندايك وجثرى من خلال تجاربه على مفهوم تعميم 
O‏ ونذكره هنا كذلك نظرا للطبيعة الخاصة التى اتسمت بها أعماله. 
تلك الطبيعة الى لا تسن | Bata‏ ملك ca Lay‏ التقليدية x‏ مداد 
المشهورة «نحو نظرية إحصائية I e‏ عام 1950 استطاع أن يوسع من 
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نطاق نظرية الاقتران التي وضعها جثرى. وقبل ذلك ادخل المزيد من التعقيد 
على عالم نظريات التعلم عندما أجرى معظم تجاربه في إطار إحصائي. 
وعلى النقيض من هَل وسكنر اللذين DIS‏ يعتبران احتمال الاستجابة متغيرا 
نظريا تابعا. كان استس ينظر إلى تعدد الاحتمالات هذا بمعنى رياضي JS‏ 
ما تحمله كلمة «رياضي» من معنىء وان ارتباطها المباشر بالمتغيرات التابعة 
gal al fia Les‏ الاما dag A‏ ن التجارب الشرظية الفلسيكية 
أو مثل الاتجاه يمينا أو يسارا في المتاهة المعدة على شكل حرف (T)‏ في 
اللغة الإنجليزية. 

كان جثرى يؤكد على أهمية تعدد gen‏ اقل الى علي pera‏ 
في المواقف الشرطية ولكنه لم يستطع توضيح الطريقة التي تتحد بها هذه 
العناصر وكأنه يوحي أو يقول بصورة ضمنية أن كلا من هذه العناصر يعمل 
بصورة مستقلة عن الآخر. ولذلك وضع فيما بعد نظرية تقوم على نموذج 
ارتضاه وتؤدى إلى التغلب على جوانب الضعف في منهجه. ولكن إستس 
كان يتبنى وجهة النظر القائمة على العناصر المستقلةء أو نظرية العناصر 
المثيرة في مقالته ale‏ 1950 المشار إليهاء وفي وقت لاحق ald‏ بتطوير نماذج 
للتعلم وقد وصف نموذجه في عينة المثيرات وعينة الاستجابات في فصل 
لما تضمه هذه الترجمة. واستطاع إستس فيما بعد" أن يطور إجراء 
تجريبيا اسماه (المحاولة المعززة) ثم المحاولة الثانية بوجود مثيرء ثم المحاولة 
الثالثة بوجود مثير أيضا (محاولة اء تعزيز-محاولة 2ء تعزيز-محاولة 23 
تعزيز) لتقويم الافتراض القائل بفكرة «الكل أو لاشيء» فاستخدم موقفا 
يتضمن تعلم وحدات مزدوجة (و. م) عن طريق الاستدعاء وذلك بعرض 
واحد لوحدات مزدوجة ثم إجراء محاولتين من الاختبارات عليها. وللتمثيل 
على ذلك لو افترضنا موقفا بعيد الاحتمال فيه يتعلم شخصان زوجاً واحداً 
من وحدات التعلم بهذه الطريقة متجاهلين في نفس الوقت قدراتهما على 
التعلم متساوية؛ ولنفرض أن نتيجة الاختبار الأول أظهرت أن نسبة الإجابة 
الصحيحة هي 50/. أي أن مفحوصا واحدا قدم إجابة صحيحة والآخر 
قدم إجابة خاطئة. فلو افترضنا أن كلا من المفحوصين قد Lega‏ المثير فهما 
صحيحا في الاختبار الثاني فمن المحتمل أن يقدم كل من الشخصين 
إجابة صحيحة بدرجة متساوية ولكن افتراض «الكل أو لا شيء» ينص على 
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انه لم يحدث لأي من المفحوصين أي تعلم قبل الإجابة الصحيحة الأولى. 
وغلى هذا كان احتمال الإجاية الصحيحة الث علي Gabe‏ الخاطفة لايد 
Lily. [da dag oy‏ ما labes‏ عنص السيان abe oo Lag‏ الاحتبارات 
فان احتمال ورود إجابتين صحيحتين متتاليتين هو 0, | Joly)‏ صحيح). 
ومثل هذه التجارب يمكن أن تجرى على عدد من وحدات الأزواج المترابطة 
(و. م.) بحيث يكون هناك أزواج متعددة وأشخاص عديدون. 


فنظرية الحافز أو xad! Jes!‏ قي (The Drive or Motor Set Theory)‏ 
شن جميغ النظرات التي سيق La S3‏ هنا يمكح القول Flea abe ots‏ 
أو الميل كان موجوداً بصورة ضمنية أو غير مباشرة ولكن هذا العامل لم 
يذكر بصورة مباشرةافي ils‏ النظريات والستؤال الذى iT‏ من طترحه في 
ف الال هوا ا يدل lige (hal alt‏ مق جل که dill‏ 
Qus‏ مفلا وكيف يزكر هذا agall‏ النذول على Ge‏ اخكياز الاسشيابة 

SORER aa Abacus 
مؤيدي نظرية الدافع والشارحين لهاء وقد‎ eal يعتبر ذ. ي. كو من‎ 
بح يدات‎ dsl شحو الهد ف والذي يدل‎ aso كل على دوج اليل‎ dd 
Silla ت‎ aL ا الام رة كو بين‎ stat لما ما‎ E 
ولعل‎ . (Error elimination) وعملية التخلص من الأخطاء‎ (Hubit Fixation) 
كرفي أن المت الركسية اويشارة اکر الماد‎ ta معطيات‎ ail 
aba oM acu هدق سا ديك انكلم تعر اها‎ iod الاح إلى‎ 
ى بسحف له تدب‎ Lo Lt. اقلم على‎ opua] النظرية تقس فا‎ 
أو کی شی برهضها کا لا مة لها قي ايجار‎ CETERI, 

القول أن كولم يكن هنا يضاول الانتطاء ala uM] of‏ فى عملية well‏ 


فرضيات نظرية الارتباط 

1- قوانين الاستعداد والمران (التدريب) والأثر تحكم جميع عمليات التعلم 
لم يقلل ثورندايك أبدا من شأن هذه القوانين الثلاثة على الرغم من قيامه 
بإجراء تعديلات عليها مرات عديدة. ووفقا لما يراه ثورندايك فان قانون 
الاستعداد ينصر على أنه عندما تكون وحدة توصيل ما في حالة استعداد 
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للقيام بهذا التوصيل فان إنجاز هذا التوصيل يكون مشبعا وعندما تكون 
وحدة ما غير مستعدة للتوصيل فان إنجاز هذا التوصيل يكون مضايقاً 
أيضاً. أما قانون المران فهو يشمل قانوني الاستعمال وعدم الاستعمال (أو 
الإهمال). وينص قانون الاستعمال على أنه في حالة حدوث رابطة قابلة 
للتعديل بين موقف واستجابة فان قوة هذه الرابطة تزداد بافتراض أن 
العوامل الأخرى 345 ويبدو أن قوة الرابطة تعني أن هناك احتمالا بأن 
هذه الرابطة سوف تحدث مرة أخرى كلما تكرر حدوث الموقف. وبناء على 
هذا فان من المنطقي أن نعرف قانون عدم الاستعمال بأنه في حالة عدم 
حدوث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة على مدى فترة زمنية 
محددةء فان قوة تلك الرابطة تضوف OY)‏ 

أما قانون الأثر فهو الخطوة تلي قانون المران وهو أهم قوانين ثورانديك 
وينص على أنه عندما تحدث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة 
ويصاحب هذه الرابطة أو يتلوها حالة من حالات الإشباع فان هذه الرابطة 
تتعؤز وعندما تضاحب الرابظة أو تتلوها حالة من حالات الضيق قان $58 
هذه الرابطة تتضاءل. وقد قام ثورندايك بإلغاء الجزء الأخير من هذا 
القاثون هيما يعد als PASH‏ 63 

كرس ثورندايك خمسة عشر عاما لاستنباط قوانينه هذه وصياغتها . 
وكل ما أضافه إلى نظرية التعلم فيما بعد يعتمد اعتماداً كليا على هذه 
القوانين فكتابه الهام سيكولوجية PL‏ يؤكد مراراً وتكراراً على أهمية 
قانون الأثر وفي كتابه الثاني علم النفس التربوي* يقرر ثورندايك: 

«إن القدرة العقلية للإنسان وشخصيته ومهارته ليست سوى محصلة 
لميول ذلك الإنسان للاستجابة للمواقف المختلفة ولعناصر تلك المواقف» كما 
أن الروابط المختلفة بين المواقف والاستجابات التي تشكل المحصلة تبلغ 
عند الإنسان البالغ المتعلم ملايين الروابط» )85( 

وفي بادئ الآمر كان ثورندايك يطلق على ما كان يعتقد انه جوهر 
المناقشة والتجارب. النزعات أو الميول وأطلق عليها فيما بعد السمات (Traits)‏ 
أو الوظائف (Functions)‏ وقد كرس هذه الأبحاث الامبيريقية للارتباطات 
وما تتضمنه من استعداد ومران وما تتركه من أثر. وقد قام من جاء بعده 
من العلماء ببحث مثل هذه التجارب بتفصيل أدق مثل أنواع المعرفة والقوى 
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والخصائص والميول والمهارات وآثارها النهائية على نظريات التعلم عند 
الإنسان والجدير بالقول أن ثورندايك اعترف في أبحاثه السابقة بأنه 
كان يقوم بأبحاث أساسية وبدائية وأنه يعتقد بتوفر فرص أفضل للبحث 
المفيد والعملي في المستقبل. 

وقد انتقد asa‏ 09 قانون الأثر لثورندايك على أساس أن الأدلة التي 
قدمها هي أدلة دائرية ccf)‏ مصادرة على (gla‏ وضربوا مثلا على 
ذلك بقولها أن حدوث استجابة ما يتم نتيجة لقيام حالة من حالات الإشباع 
وعدم حدوث الاستجابة ينشاً بسبب عدم قيام مثل هذه الحالة. ومعنى 
هذا أن قانون الأثر لا يمكن التأكد من صحته ما دام الحدث ذاته (أي 
ازدياد احتمالات الاستجابة أو تناقصها) تستخدم للكشف عن كل من التعلم 
وقيام حالة من الإشباع. 

وعلى العكس من ذلك تماما فقد بين بول أي. OP eus‏ في معرض 
دفاعه عن نظرية ثورندايك أن اعتبار شيء ما مسبباً للاشباع يعني أن هذا 
الشيء هو عامل معدل للسلوك في مواقف أخرى. وقد وصف ميهل عوامل 
الإشباع هذه بأنها ذات طبيعة تتجاوز الموقف الواحد وبهذا التعريف تبتعد 
بقانون الأثر عن القول بأنه يدور في دائرة مفرغة. 

ومع أن ثورندايك. لن يتخل عن قوانينه هذه بعد عام ۱930ء إلا أنه وجد 
Lal‏ كانت ناقصة وعلى الخصوص قانون الأثر. ومن ثم فقد قام بتعديلها 
وإدخال عناصر أخرى مثل عنصر «الانتماء» وأضاف إلى ذلك قوله 
«على الرغم من أن الإثابة تزيد من قوة الرابطة فان العقاب أو قانون الإثابة 
ليس له تأثير على قوة الرابطة OP) oa‏ ولا زالت هذه المعطاة تلعب دوراً في 
نظريات التعلم إلى يومنا هذاء ذلك أن العقاب ودوره في التعلم لا زال 
موضع جدل في الأوساط التعليمية في جميع أنحاء العالم. 

2- يمكن تصنيف التعلم في أربعة أنماط: 

تكوين الرابطةء وتكوين الرابطة مع الأفكارء والتحليل أو التجريد. والتفكير 
الانتقائي أو الاستدلال. 

في تنظيمه الهرمي لأنماط التعلم هذه يعتبر ثورندايك تكوين الرابطة 
(*) المصادرة على المطلوب هي fer‏ المطلوب أو ما يساويه مقدمة للبرهنة عليه (المعجم الفلسفي؛ 
مجمع اللغة العربية بالقاهرة 1979). 
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(وهو نمط يحدث أيضا في تعلم الحيوان) أدنى الآنماط جميعا . وهو يضرب 
مثلا على هذا بالطريقة التي يتعلم بها طفل عمره عشرة شهور كيف يدق 
الطبلة. ونمط التعلم الأعلى من تكوين الرابطة هو التعلم عن طريق الرابطة 
مع وجود الأفكار ويمكن التمثيل عليه بطفلة عمرها سنتان تفكر في أمها 
بعد أن تسمع كلمة «أم» أو طفل يردد كلمة «حلوى» وهو ينظر إلى قطعة من 
الحلوى موضوعة أمامه. والنمط الثالث الأعلى هو التعلم عن طريق التحليل 
والتجريد وهو ذلك النمط من التعلم الذي يحدث لطالب يدرس الموسيقى 
مثلا ويحاول التمييز بين ألوان الأنغام الموسيقية أو الاستجابة لنغم إضافي 
في صوت من الأصوات. أما التعلم عن طريق التفكير الانتقائي أو الاستدلال 
فيحدث عندما يتعلم تلميذ المدرسة معنى جملة من الجمل في لغة أجنبية 
عن طريق استخدام قواعد النحو والصرف ومعاني الكلمات. 

وقد يعترض الطالب الذي يدرس نظريات التعلم الحديثة على نظرية 
ثورندايك المبسطة هذه ومن الصعب حقاً أن نساوي حتى بين أعلى نمط 
من أنماط ثورندايك التعلمية وهو التفكير الانتقائى والاستدلال وبين الأفعال 
وردود الأفعال المعقدة التي يحتاجها العلماء dieu‏ عمليات عقلية بالغة 
التعقيد في عصر الذرة الذي نعيشه ومع ذلك فحتى الآن لا نجد سوى 
إضافات قليلة إلى نظرية التعلم يمكن أن يقال عنها أنها تدعم ضرورة 
إيجاد مستوى أعلى من أنماط ثورندايك الأربعة أو ضرورة إضافة خطوات 
أخرى في تنظيمه الهرمي لأنماط التعلم. 

3- كل تعلم قابل للزيادة: 

يلاحظ ثورندايك في معظم تجار به تناقص الوقت اللازم في المحاولات 
المتعددة والمتتالية وان هذا التناقص في الوقت ذاته تناقص بطي واستنتج 
من ذلك أن التعلم لا يتم بصورة مفاجئة بل عن طريق خطوات صغيرة 
ومنتظمة ولا يحدث إطلاقا على شكل قفزات كبيرة جداً . وهنا يكمن اختلاف 
جذري بين ثورندايك والجشطلتيين فهو لم يقبل المقولة الجشطلتية من أن 
التعلم يتم عن طريق الاستبصار أو الإدراك المباشر لمعنى الأشياءء إذ أن 
تجاربه لم تؤيد إمكانية حدوث مثل هذا التعلم. فقد لاحظ أن الرسومات 
البيانية التي سجلت عليها الأوقات ومحاولات التعلم التي كانت تقوم بها 
الحيوانات قد أشارت إلى وجود ثبات نسبي عندما كانت هذه الحيوانات لا 
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تمارس عملية التعلم أو كانت في حالة إلغاء التعلم (حالة استبعاد التعلم أو 
آثاره). ولو كانت حيواناته قد تعلمت شيئاً عن طريق الاستبصار أو الإدراك 
المباشر لانخفض الوقت اللازم لتعلمها بصورة مفاجئئّة ولظل على تلك 
الحالة طوال المدة اللازمة لإجراء التجربة. 

4- في التعلم حالات يرحب بها المتعلم ولا يعمل شيئًا لتجنب حدوثها 
وتلك هى حالات إشباعاته: 

تزداد الروابط التي يحدثها سلوك المتعلم بين الموقف واستجاباته قوة 
عندما تصاحبها حالة إشباع. وعلى العكس من ذلك فالمواقف المسببة للضيق 
والتي تتسبب في حدوث استجابات ضعيفةء تختفي في نهاية الآمر. وبعبارة 
أخرى فان المران يقوي الروابط في حالة تعلم الحيوان وعدم الاستخدام 
يضعف هذه الروابط. 

وفي البداية كان ثورندايك يعتقد أن هذه الروابط هي المحصلة الكلية 
لتعلم الحيوان وإنها pase‏ هذا التعلم ولكنه اضطر لرفض أثر المواقف 
المسببة للضيق. وظاهريا تبدو هذه النظرية وكأنها تحظى بالقبول التام 
نظراً لما صاحبها من التجارب الواسعة والمعطيات الأمبيريقية التي جمعت 
أثناءها . ولكن ب. ف سكنر اعترض فيما بعد على قبول دور مسببات 
الإشباع في تعلم الحيوان. ومع إن سكنر اعتبر قانون الأثر لثورندايك 
أهم المبادئ التي جدّت على تطور النظرة السلوكية في التعلم غير أنه 
اعترض على استخدام تورندايك لمصطلح النتائج المشبعة satisfying)‏ 
(consequences‏ في تعلم الحيوان. وقام سكنر نفسه بتقديم البديل وهو 
التعبير الذي اسماه مبداً التعزيز (Principle of Reinforcement)‏ 925 

5- القدرة العقلية والشخصية والمهارة لإنسان ما هي نتاج ميول أصيلة 
لدى هذا الإنسان ونتيجة لما حصلت عليه هذه الميول من مران 

يقترح ثورندايك أن الطبيعة الإنسانية العامة محصلة عدة عوامل هي: 
-١‏ الطبيعة التي خلق الإنسان عليها و 2- قوانين التعلم و 3- القوى الطبيعية 
التي يعيش ويتعلم الإنسان ضمن نطاقها . وقد ald‏ بوضع قوائم لما اعتقد 
انه الميول الأصلية عند الإنسان وأعد وصفا لها وبين أن هذه الميول 
تكوّن رصيداً ضخماً من الروابط التي قد تختلف قليلا أو كثيرا في درجة 
قوتها أو علاقتها بين الموقف (الذي هيآته القوى الطبيعية والنباتية والحيوانية 
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وأوجه السلوك الإنساني الأخرى) وبين الاستجابات التي هي مقدور كل 
إنسان. ونتيجة للتجارب التي قام بها ثورندايك أصبح يعتقد بأن الكثير من 
ميول الإنسان قابلة للتعديل بصورة واضحة؛ وأن بعض هذه الميول مثل 
الكلام وتناول الأشياء والاستطلاع والقيام بما يؤدي إلغاء حدوث الأشياء 
والقيام باستجابات متنوعة لحالات الإزعاج على الرغم من سبق قيامه 
باستجابات أخرى هي جميعها «مراتع خصبة لنمو العادات التي نتعلمهاء.*° 

وهو لا ينسب هذه الميول الأصلية إلغاء عامل الوراثة وان كان يحاول 
تجنب هذه القضية بكل براعة. وعلى أي حال فما تتضمنه كتاباته ومن 
محاولته تجنب إثارة هذه القضية يبدو انه لا يعتقد بأن الميول الأصلية 
تظهر لدى الإنسان فيما بعد أو تتولد من فراغ. 

6- يزداد التعلم بانتشار الأثر: 

بعد أن قدم ثورندايك قانون الانتماء الذي ظهر في كتاباته بعد عام 
2 (والمقصود بالانتماء هنا أن أي ارتباط وحدتين أو فكرتين يتم بصورة 
أسرع إذا ما نظر المتعلم لهما كوحدتين أو فكرتين تنتميان كل إلى الأخرى 
أو يتصاحبان (Les‏ أضاف دليلا تجريبيا آخر على صحة قانون الأثر. وقد 
a S dta‏ هذا الدليل الجديد نما bowl‏ انتشار asta P9 S.‏ كان 
ثورندايك يهدف من وراء تجاربه إلى إثبات أن تأثير حالة من حالات الإثابة 
لا يمتد إلى الرابطة التي تنتمي إليها تلك الحالة فقط بل إن ذلك التأثير 
يمتد إلى الروابط الأخرى المجاورة زمنيا لتلك الرابطة وتتساوى في ذلك 
الروابط التي تسبق الرابطة المثابة أو الروابط التي تليها. وطبيعي أن يقل 
E‏ بات الراءظة Gaya)‏ عن الرايظة القن اب 

وقد أجرى تاتون O‏ غدة تجارب على مبدا انتشار AY‏ هذا مستخدما 
كلا من كلمتي «صح» للدلالة على الإثابة و «خطأ» للدلالة على العقاب 
واستنتج أن انتشار الأثر يحدث في كلتا الحالتين (الصح والخطأ) وقد 
أجريت فما بعد دراسات أخرى على هذا القانون: قام بها هيلغارد وبوور°7 
وكذلك بوسمان الذي كان اكثر تعاطفاً مع نظريات ثورندايك. 

7- جميع الثدييات تتعلم بطريقة واحدة: 

عندما بدأ ثورندايك يرفض دور العمليات العقلية في التعلم مفضلا 
الانتقاء والارتباط المباشرين بدأ في الوقت ذاته يصر على أن تعلم الإنسان 
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وتعلم الحيوان يتبعان قوانين أساسية واحدة. وباستثناء التغذية الرجعية 
في تعلم اللغات وهي التي لا تؤثر في الموقف التعلمي بصورة مباشرة لما 
يجد ثورندايك ضرورة لطرق خاصة لازمة لتفسير تعلم الإنسان فها هو 
ihe‏ 

«هذه الظواهر البسيطة وشبه الآلية. التي تكشف عنها طريقة الحيوان 
في التعلم هي ذاتها التي تشكل الأسس التي تقوم عليها طريقة تعلم الإنسان. 
حتيقة إن سد الظواهر كن esf‏ ميد فى LIS lend‏ هن الت مقن 
اكتساب مهارة العزف على الكمان أو معرفة حساب التفاضل والتكامل أو 
الإبداع في الهندسة؛ ولكنه من المستحيل علينا أن نفهم التعلم الدقيق 
والمخطط عند إنسان مثقف دون أن تكون لدينا فكرة واضحة عن تلك 
القوى التي تجعل التعلم في صورته الأولى القائمة على الارتباط المباشر 
بين canet‏ الحركية الكتيرة ومرقف E E ael‏ مها 
مباشرا. زد على ذلك أنه مهما بلغ التعلم المراد تفسيره من الدقة والتعقيد 
والتطور فإنه لا بد لنا أولا من تفسير الحقائق الأولية البسيطة عن هذا 
العل و هد الا do E a‏ عن ظريق basal‏ د اعا 
alis‏ هان طرين Lesen ades‏ وال بيناء وردود لاان 
المتعددةء وشرط التهيؤٌ العقلىء والأنشطة الجزثية لموقف ماء وقوة بعض 
العناصر في aula) agas‏ والاسشعابة العامة على العضايه (ia)‏ 
dis‏ الو انت وهي bead‏ الأساسية وها كرون اريو xis‏ 
aid‏ ,9( 


خلفية البحث: 

عند تفحص الأمثلة والمكونات المختلفة لأبحاث تورندايك على الحيوان 
والإنسان تجدر الملاحظة بأن مفهوم نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة 
أو ما أطلق عليه اسم نظرية الارتباط «الجديدة» قد وجدت له تطبيقات 
مفيدة في وصف اكتساب العادات وأنواع التعلم الدنياء غير أنه عند محاولة 
تطبيق هذا المفهوم على أنواع التعلم الأخرى وجه لها ذات النقد الذي وجهه 
ثورندايك إلى النظرية الجشطلتية حين قال «إن تعبير الجشطالت (الشكل 
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العام أو الصيغة) تعبير مطاط إلى الحد الذي يكاد يصبح فيه عديم 
Oc cool‏ وبالمثل فان محاولة جعل قانون الموقف والاستجابة قانونا 
شاملا بحيث يفسر جميع أنواع التعلم قد أدت إلى زيادة التركيز على 
الجوانب الظاهرية فى عملية تعديل السلوك كما أدت هذه المحاولة إلى 
تشويه الجوانب الظلية pe‏ عملية التعلم. 

إن نظام ثورندايك في التعلم وضع بطريقة تخفي في كثير من الأحيان 
بعض الاختلافات الهامة. فالنشاطات والخصائص التي هي بطبيعتها 
نشاطات وخصائص عقلية ينسبها نظام ثورندايك في التعلم إلى التركيب 
الجسماني والعمليات النفسية. وقد استحدثت مفاهيم جديدة لإحياء نوع 
من علم النفس يستبعد العقل ومعظم قواه من حسابه. وكمثال على تجاهل 
مثل هذه الاختلافات الرئيسية نجد أن ثورندايك يصف الانعكاسات (الأفعال 
المنعكسة) والغرائز والقدرات على أنها نزعات غير متعلمة وانه يمكن تمييزها 
من خلال الاستجابات المحددة و بساطة الموقف. 

«إن الانعكاس يدل على ميل لإعطاء استجابة محددة وواحدة لموقف 
حسى بسيط أما الفريزة فهى استجابة آقل تحديداً لموقف أكثر تعقيداً» Laf‏ 
recom per sat‏ عي tee‏ د رة كيرد جا رک بان اتد °2 

من هذا يبدو التركيز على تشابه أقل ما يقال فيه أنه غامض أو ضعيف 
وعلى إغفال اختلافات هامة من أجل إثبات استنتاجات علمية وأكثر فائدة 
لتجنب التورط في وضع تمييز دقيق بين الانعكاسات والغرائز والقدرات 
نظراً لوجود انتقال تدريجي من الواحدة إلى الأخرى COD‏ 

إن الادعاء بأن الأسلوب العلمي يستدعي التمييز فقط بين الأشياء التي 
تقدمها لنا الطبيعة بطريقة مجزأة ليس له سند نظري أو تطبيقي. فعالم 
النفس يدرس السلوك من أجل أن يفهم هذا السلوك لا من اجل أن يقدم لنا 
صورة طبق الأصل عنه. وحقيقة كون ردود الفعل السلوكية الثلاثة 
(الانعكاسات والغرائز والقدرات) تعتمد على بنى تشريحية غاية في التعقيد 
هي حقيقة هامة جدا للفسيولوجيا (علم وظائف الأعضاء) ولعلما النفس 
كذلك. ولكن هذه الحقيقة لا تعني سوى سبب واه لعدم الأخذ بحقائق 
أخرى عند محاولة تفسير الظواهر وفي ملاحظة التباين في وظائفها. 
صحيح أن العلاقة التبادلية بين التعقيد في بنية الكائن الحي وتنوع استجاباته 
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هي دليل على وجود العلاقة بين الجسم أو العقل ولكن هذه العلاقة ليست 
من تفسير الوظيفة بلغة التركيب البنية. 

وثمة مثال آخر على تجاهل ثورندايك لاختلافات ظاهرة نتيجة عدم 
استكمال تحليله وهذا المثال يظهر في تناوله لأنواع التعلم المختلفة. وكما 
تنص فرضيته الثانية فانه يميز بين أربعة أنماط من التعلم هي: -١‏ تكوين 
الرابطة وهو النمط الشائع في تعلم الحيوان و 2- تداعي الأفكار, و 3- 
التحليل أو التجريد و 4- التفكير الانتقائي أو الاستدلال.(19) وفي جميع 
كتاباته نلاحظ ميله للمبالغة في إظهار أوجه التشابه بين أنماط التعلم 
الأربعة هذه والتقليل من GLE‏ الاختلافات بينها. وعمليات التعلم العليا 
تشكل في نظره علاقات ارتباط هرمية وهي اكثر تعقيداً وإن تكن العمليات 
التي تكمن خلف هذه الروابط المعقدة هي عمليات بسيطة نظراً لكونها 
عناصر الموقف ولأن الروابط التي تصدر عنها وعن غيرها من مختلف 
المجموعات التي تشكلت بفعل التجربة السابقة والتكيف الذي يحدث في 
تقكير lai!‏ من جراء Ms‏ )09( 

ويبدو من هذا أن العوامل المساعدة لا تدخل عند ثورندايك إلا في 
تفسير التفكير والاستدلال فهو يقول «مهما يكن من أمر التفكير فلن يزيد 
عن كونه سلسلة من ردود الفعل of)‏ الاستجابات) المختلفة C,‏ وهكذا فان 
الاستيعاب في القراءة وحل المسائل في الرياضيات لا يعدوان كونهما نشاطات 
مجزأة تتم في موقف ما وكونهما معبرين عن قدرة بعض العوامل على 
السيطرة على العوامل الأخرى في تحديد نمط الاستجابات. 

وتعزى عدم القدرة على الفهم وحصول الأخطاء في الاستدلال إلى 
ضعف قوة الروابط أو إلى روابط خاطئة أو إلى روابط مناسبة وضعت في 
غير المكان المناسب. والتقارب في درجة الصعوبة في أداء عمل ما يمكن 
تفسيره وفق مبدأي التماثل والتوافر ويقصد Logs‏ «الصفات التي تتوافر 
في موقف ما بحيث يسهل ربط شيء ما به وكذلك الصفات التي تتوافر في 
استجابة ما بحيث يسهل ربط هذه الاستجابة بشيء م )16( aLslSs‏ على 
أن العوامل ذاتها تكون فاعلة أيضا في مستوى أقل وانه على الرغم من 
وجود التضاد فإن الاختلافات في حقيقتها ليست أساسية ويذكرنا ثورندايك 
مهما كان الأمر فان التعلم بأشكاله المتعددة ليس إلا تحليلا وأن كل سلوك 
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ما هو إلا List‏ )007( 

ويضيف إلى ذلك قوله «قلما توجد روابط تخلو من التنظيم»9"" و 
«الانتقاء هو القاعدة وليس الاستثناء في التعلم» حتى في التعلم عند 
الحيوانات MLS‏ والمسلمات الجذرية التي تتضمنها هذه الصيغ العامة 
قد يصعب التعرف عليها بالنظر لكثرة التباس معاني المصطلحات الفنية 
الخاصة بالتعلم. ولذلك كان من الضروري أن نقدم الأسئلة التي أشرنا 
إليها في هذا المقام حتى نفهم جيدا الطريق الذي اتبعه ثورندايك في 
إجراء تجاربه والنتائج التي توصل إليها. 

مناهج البحث: 

كرس ثورندايك السنوات الأولى من عمله في جامعة كولومبيا لإطلاع 
المربين على ما تمت معرفته عن الطبيعة الإنسانية والتباين بين الأفراد 
وذلك من خلال كتابه مبادئ التعليم على أسس نفسية الذي ظهر عام 1906 
وكتابه التربية: الكتاب الأول الذي ظهر عام 1912 . ثم أخذ يبتعد بالمعلمين 
تدريجيا عن المواقف العلمية وعن استنباط الحجج التربوية من التفكير 
العلمي. وبدلا من ذلك فقد وجه اهتمامه إلى بناء علم نفس تربوي HIN‏ 

يتفق مع الاتجاهات التجريبية التي كان يجري تطويرها في مراكز 
البحوث الألمانية. كما أنه تأثر بملاحظات داروين عن سلوك الحيوان 
وبأساليب الضبط المنهجية التي كان يتبعها ايبنجهاوس""'' في دراسة 
الذاكرة ple‏ الإحصاتي ade‏ سير هرا سيس جالتون aay",‏ متاقشائة 
مع جاك لويب اصبح ثورندايك مقتنعا أن مواهبه تكمن «في إجراء البحوث 
العلمية وانه لا بد من أن يحبس نفسه في مختبره حتى يتفرغ للبحث 
CD) aci‏ 

Wadia‏ وضع مناهج بحثه العلمي كان متأثرا بالعديد ممن سبقوه. 
فتجاربه على قوانين التكرار والمران والاستخدام وعدم الاستخدام جاءت 
نتيجة تأثره بكتابات ارسطو .07 وقد كتب ارسطو في بحثه في الذاكرة, 
عن السرعة التي نتذكر بها الأشياء التي نفكر فيها كثيراً وقارن بين قوة 
العادة وبين رد الفعل المتأصل في الطبيعة ذاتها. ومع أن ارسطو يحدد 
خصائص التكرار تحديدا دقيقا إلا أنه كان يدرك أن هذا التكرار لا يشكل 
وحده العامل الوحيد الذي يحدد القدرة على تداعي الأفكار فقد لاحظ 
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على سبيل المثال أن الإنسان يستطيع أن يتذكر أشياء رآها مرة واحدة 
بصورة أفضل من تذكره لأشياء تتكرر رؤيتها كثيراً. 

وجاء أول إثبات مختبري في صالح قانون التكرار على يدي 
ايينجهاوس*"'" أثناء تجاربه على حفظ المقاطع الصماء (التي لا معنى 
لها). ومن معطيات تجاربه استنتج ايبنجهاوس أن النسيان ما هو إلا تلاشي 
الأثركما استنتج أن حصيلة التعلم لم تخضع لقانون عدم الاستعمال ولقانون 
الاستعمال كذلك. 

وكان ثورندايك يؤمن بأن للترديد تأثيرا مباشرا وفوريا على تعديل 
السلوك. 

وقد تعزز هذا الإيمان عن طريق تجارب بافلوف على (الفعل المنعكس) 
المشروط وفي أعقاب التجارب التي أجراها واطسون عام 1920 على 
استجابات الأطفال الانفعالية. وهي التجارب التي أعطت نتائج مماثلة 
لتلك التي أجراها بافلوف» بدا أن الكثير من العلماء كانوا على استعداد 
لقبول القول بأن الانعكاس (الفعل المنعكس) المشروط هو نمط أساسي من 
أنماط التعلم. وعندما طالب أنصار الانعكاس المشروط بتطبيقه على التعليم 
والتعلم داخل الفصل فقد كانوا يشيرون بصورة غير مباشرة إلى طرق 
التدريس التي تعتمد على إعطاء أقصى قدر ممكن من التدريب في جميع 
المواد الدراسية والى يومنا هذا لازال الأثر الذي يحدثه مثل هذا التدريب 
في عملية التعليم والتعلم فضية مثيرة للجدل بين علماء علم النفس التربوي. 

هذه هي بصورة dele‏ الاتجاهات والمناهج التي إذا ما أخذت مجتمعة 
فإنها تجعل-في oh‏ ثورندايك-من قانون الاستخدام واحداً من مبادئ التعلم 
الأساسية وقد كان من الممكن نتيجة التأكيد على أهمية التكرار في تداعي 
الأفكار عند العلماء التجريبيين أن اصبح من المبادئ التقليدية الثابتة ذات 
الأثر الملموس. وبعد أن جمع جيمس وهو أستاذ ثورندايك مبدأي العادة 
وتداعي الأفكار في قانون. أساسي واحد هو قانون العادة العصبية Laws of‏ 
Neural) (Habit‏ تقبل الكثيرون قانون المران كتفسير فسيولوجي لجميع أشكال 
التعلم. وتجدر الإشارة هنا إلى أن التجارب الأربعين الأولى من تجارب 
ثورندايك الواردة في كتابه «أسس التعلم» قد كشفت له أن مجرد التكرار لا 
يؤدي إلى تعزيز التعلم. 
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قانون المران: 

ويعتبر قانون المران بمثابة صورة dies‏ لقانون الاستخدام وعدم 
الاستخدام (انظر التعاريف الواردة في المفاهيم الأساسية.) 

في أثناء إجراء التجارب المختلفة كان ثورندايك يساوي بين الوظائف 
العقلية-48- Gig‏ مجموعة من الارتباطات ولذا فلقد كان يشير إلى الوظائف 
العقلية اكثر من إشارته إلى مجموعات الارتباط. ويذكر ثورندايك'' | 
الدراسة التي قام بها بريان وهارتر في أواخر القرن التاسع عشر كانت 
واحدة من أوائل الدراسات الكمية وأفضلها في تحسن الوظيفة العقلية (أو 
مجموعة الارتباطات). وقد كانت هذه الدراسة رائدة لما سمى فيما بعد 
أسلوب القياس السابق واللاحق A measurement technique)‏ والذي 
يتضمن استخدام منحنيات التحسن في استقبال وإرسال الرسائل التلغرافية 
على الأجهزة الآلية المخصصة لذلك. 

وكما ظهر من سلسلة التجارب التي بدأها ثورندايك في عام 1926 
وأثبتها في كتابه أسس UI ail‏ فقد قل اهتمامه بقانون الاستخدام وان 
لم يكن قد استبعده تماما إذ يقول «أوضحنا أن تكرار حدوث رابطة ما 
يؤدي في ذاته وبذاته إلى التعلم بازدياد قوة تلك الرابطة غير أن هذه 
التقوية تكون عادة بطيئة». MT)‏ 

كذلك فان فرضية التكرار والاستخدام والمران تميل إلى تأكيد سلبية 
الكائن والعبارة المألوفة «نتعلم بالممارسة» تبدو وكأنها تسلط الانتباه على 
الخطأ الأساسي في نظريات التعلم الآلية (الميكانيكية)!؟'' Mechanistic)‏ 
(Theories‏ غير أن هذه المقولة ذاتها تخلق تساؤلا جديداً ألا وهو «ممارسة 
ماذا؟» أو كما يقول بارتون يمكننا أن نعكس مقولة «نتعلم بالممارسة» ونقول 
El‏ تمارس Liles Y‏ )19( 

ale a9‏ 1932 كان ثورندايك يعتقد ob‏ قانون المران (أو الاستخدام أو 
التكرار) قد أصبح مقبولا بصورة عامة كجزء من أصول علم النفس غير 
أنه لم يكن لديه الثقة بالنسبة لقانون الأثر. 

قانون الأثر: يشرح ثورندايك قانون الأثر على النحو التالي: 

«إذا ما تكونت رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجاية فان هذه الرابطة 
تتعزز (أي تزداد قوة) إذا ما صاحبتها حالة إشباع وتضعف cl)‏ تقل قوتها) 
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إذا ما صاحبتها حالة ضيق. وقوة الأثر المعزز للاشباع gi)‏ المضعف له في 
حالة الضيق) تختلف باختلاف الصلة بينها وبين الرابطة وكلمة «قوه» تعنى 
هنا المعنى ذاته الذي تعنيه في قانون الاستخدام .)10( l‏ 

ومفهوم حوافز الإثابة أو المكافأة (في حالة الإشباع) والعقاب (في حالة 
الضيق) ليس مفهوما جديداً . ففي عهد ثورندايك ظل المدرسون يستخدمون 
الإثابة والعقاب لسنوات وسنوات وربما كانوا اكثر ميلا إلى استخدام العقاب 
Legis‏ إلى استخدام الإثابة بل أن مفهومي اللذة والألم استخدما قبل أفلاطون 
وأرسطو. صحيح أن آراء هؤلاء الفلاسفة قد ساعدت كثيراً على توضيح 
هذه المفاهيم ولكن نظرية ثورندايك في التعلم لم تكن لتوجد قبل الاكتشافات 
العلمية في علم وظائف (أعضاء الحس) وعلم أنسجة الجهاز العصبي التي 
ظهرت في القرن التاسع عشر. 

وقد دافع هربرت سبنسر” عن الرأي القائل بأن البحث عن اللذة 
وتجنب الألم هما نتاج التطور الطبيعي؛ وفي معرض تفسيره لعادات التكيف 
الأفضل اقترح نظرية فسيولوجية قام كيسون فيما بعد" بتفسيرها تفسيرا 
يشبه إلى حد كبير ذلك التفسير الذي وضعه ثورندايك لقانون الأثر عام 
1908 . 

وينسب ه. ل. UP ila‏ الفضل في وضع أول صيغة محددة 
لقانون الآثر إلى العالم الكسندر بين. ففي ale‏ 1877 قال بين: 

ob‏ قانون الإرادة (The Law of the Will)‏ في أحد جوانبه القوية يعني أن 
اللذة تحافظ على الحركة التى تحدثها. إذ تتوجه قوة العقل بكاملها فى 
تلك اللحظة نحو ذلك المران الذي يسبب اللذة.... وهكذا فانه مع تعميق 
شعور ما أو انطباع ماء أو تأكيد لنزعة ما أو انحياز ماء أو ربط بين فعلين 
أو بين عدة أفعال متتالية فإنها جميعها تؤدي إلى أحداث دفقات من المرور 
تثير الانتباه وتؤدي إلى اثر دائم على الحالة النفسية».!124) 

هذه «الكفاءة المتأصلة لمثيرات السرور» يقال عنها «أنها المنشاً الأساسي 
لمحاولات التعلم عند الإنسان وهذا الإحساس بالإثارة والبهجة المتأتي من 
عملية التعلم ذاتها هو الوسيلة الأصيلة والفعالة لتكوين الروابط. في 
arl‏ 2 )079 وما قاله بين عن مثيرات الألم يشبه إلى حد كبير ما قاله 
ثورندايك فيما بعد عند تفسيره لعملية ما يحدث نتيجة المضايقات. 
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«قانون الإرادة يعني أن الألم ينفرنا من الأشياء المثيرة له... والطريقة 
الوحيدة التي يمكن للألم أن يعمل بها هي عندما يرتبط بالفشل في القيام 
بأمر ما أو عند الرغبة للتركيز العقلي على دراسة موضوع ما... وهو دافع 
أقل تأثيرا من الدوافع الأخرى في جمع الأحوال ٠‏ 

كانت أبحاث ثورندايك على تعلم الحيوان أول ما لفت انتباهه إلى قانون 
الأثروفي تقاريره عن هذه الأبحاث في عام 1898 كان يؤكد على أن الحيوان 
يربط في النهاية بين الاستجابة الناجحة وبين الموقف الذي تحدث فيه لأن 
اللذة الناتجة عن ذلك الارتباط تصبح عند الحيوان جزءاً لا يتجزأ من 
الاستجابة الناجحة وغياب هذه اللذة يعنى استبعاد الارتباطات بين الموقف 
والاستجابات الأخرى. l‏ 

وقد ظهرت عبارة قانون Joi SY!‏ ما ظهرت في كتابه عناصر علم 
aaa‏ )77 وقد جمع فيه عوامل الإشباع والضيق مع عوامل التكرار والحداثة 
والشدة والاستمرارية والاستعداد ليكوّن منها جميعا قانونا واحداً لتكوين 
العادات يشبه نظرية جيمس في التعلم. وفي الوقت ذاته عالج ثورندايك كل 
عامل من هذه العوامل من منطلقين لا منطلق واحدء الأول فسيولوجي 
والآخر دينامي فمن الناحية الفسيولوجية فهو يشرح التعلم بقوانين الارتباط 
الدماغية المكتسبة ومن الناحية الدينامية فهذه القوانين ذاتها تصبح قوانين 
الارتباط. وما قاله ثورندايك نصا في هذا المجال في كتابه عام 1907 عن 
قانون SY‏ بشقيه هو: 

فمن الناحية الفسيولوجية: تتعزز الروابط بين الخلايا العصبية 
(neurones)‏ كلما استخدمت لتأدية نتائج مرضية أو متعادلة. وتضعف هذه 
الروابط كلما استخدمت لتأدية نتائج غير مريحة. (وبعبارة أخرى) فان اقل 
الارتباطات مقاومة للتعلم عند الحيوان هي-تلك الروابط التي ينتج عنها 
اعظم درجة من الإشباع في حالة تعادل العوامل الأخرى .)29( 

ومن الناحية الدينامية. فإن أية حالة عقلية أو أي عمل في موقف ما لا 
يؤدي إلى ضيق يصبح مرتبطاً بذلك الموقف وبالتالي إذا تكرر حدوث الموقف 
ذاته فالاحتمال الغالب هو أن تحدث الحالة العقلية ذاتها of)‏ العمل ذاته). 
وكلما زاد الرضا عن هذه الحالة كلما زاد ارتباطها بالموقف. وعلى العكس 
من ذلك فإن (أية استجابة).. لموقف ما تؤدي إلى ضيق لا ترتبط بذلك 
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الموقف وكلما زاد الضيق كلما ضعف ارتباطها بالموقف» )129( 

ومنذ صاغ ثورندايك قانون الأثر لم يدخل عليه أي تعديل باستثناء 
التأكيد على المنطلقين الفسيولوجي والدينامي وتأكيده على أن الأثر الناجم 
عن الإشباع أو الضيق يتناسب تناسبا طرديا مع شدة كل منهما. 

طرق البحث المتعلقة بالكلمات والأرقام: كانت معظم تجارب ثورندايك 
تدور حول تعلم التلاميذ للقراءة والحساب وخصوصا انتظام الروابط وتتابعها 
وكذلك الوظائف (Pa aal‏ فإحدى التجارب كانت تدور حول أثر تعلم 
القراءة عن طريق أسلوبين مختلفين لقراءة قصة ما الأول قراءة الكلمات 
والعبارات الواحدة تلو الأخرى وكل منها منعزلة عن الأخرىء والثانية قراءة 
القصة كاملة مثل قصة «الدببة الثلاثة» وخلص من ذلك إلى أن تداعي 
القصة وتتابع أفكارها قد أوجد روابط أكثر قوة من القراءة المجزأة إلى 
الكلمات والعبارات المعزولة كل عن الأخرى والتي لا تساعد الطفل على 
تكوين الروابط. 

غير أنه أجرى عدة تجارب اكثر تعقيداً وردت في كتابة أسس التعله!!17) 
تدور حول استخدام أزواج من الكلمات يتلوها أعداد يتكون كل منها من 
رقمين اثنين وأطلق عليها أسماء: سلسلة الاختبار وسلسلة القوة وسلسلة 
النجاح.”” وفي هذه التجارب حاول قياس أثر توزيع الوقت على تكوين 
الروابط في التعلم. ضفي الطريقة الأولى: الاختيارء كانت الأرقام والكلمات 
موزعة دون تتابع منطقي(غير منظم) وفي الطريقة AGL‏ القوة. كانت 
الأرقام والكلمات موزعة توزيعاً متتابعاً منطقياً (منظما). أما في الطريقة 
الثالثة. النجاح» فقد كانت أزواج الكلمات والأرقام موزعة بتتابع منطقي 
وغير منطقي (منظم وغير منظم) في آن واحد» ووجد أن أفضل النتائج 
كانت تلك التي حصلت عليها مجموعات المتعلمين بالطريقة الثانية التي 
كان توزيع الفقرات الزمنية فيها موزعاً توزيعاً منطقياً ومنظماً. 

وضي LS‏ أسس التعلم عدل ثورندايك كذلك الكثير من التجارب التي 
سبق أن أجراها على قانون الأثر في كتايه سس التعلم Fundamentals‏ 
Learning‏ كما بدأ يميل إلى الاعتقاد gb‏ خصائص مثل الرغبات والميول 
والاتجاهات والأغراض لها تأثيرات فسيولوجية وسيكولوجية على قانون 
الآأثر. وقد دفع اعتقاده هذا الكثير من الباحثين من بعده لإجراء التجارب 
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على العلاقة بين هذه الخصائص وقانون الأثر. 

دراسة الحيوان: 

بدأت الأفكار السلوكية في التعلم تظهر عند ثورندايك من خلال تجاربه 
على القطط والكلاب والسلاحف والدجاج وبعد ذلك على Shawl‏ والقردة 
عندما كان في جامعة هارفرد في التسعينات من القرن التاسع عشر. وفي 
E‏ فرصل إلى ال افا 

اكات م برها ات انول ل ف dest‏ ارهن 
هي حالات الإشباع. وهناك حالات أخرى يتحملها الحيوان ولكنه يرفضها 
نسل قي أو لخر عد يتيك ومن اتکی عو رالو ای A)‏ سحاد يا 
eds ps e fa‏ تجا فى ذلك الموكف ويضاجيها بحالة glas‏ 
فإنها تتعزز. آما تلك الروابط التي تصاحبها Ub‏ ضيق فإنها تضعف ثم 
تختفي . والمران يقوي fie‏ هذه الروابط بينما يضعفها عدم الاستخدام 
وهذا هو مجمل تعلم الحيوان 5 (o sa gae‏ .)199( 

ومن هذه الدراسات وغيرها استطاع ثورندايك تحديد أربعة مبادئ 
للتعلم لا يفوقها أهمية إلا قوانين الاستعداد والمران والأثر: المبداً الأول 
أسماه «الاستجابات المتعددة للموقف الخارجى الواحد (Multiple response‏ 
to the Same external situation)‏ ويعنى بذلك أن لد الحيوان خيارات عديدة 
للاستجابة لموقف ما. ويفسر ذلك بقوله عندما يقفز الحيوان على الحائط 
عند الحرف «ب» وينتج عن ذلك تراجعه داخل الحظيرة فان حالة الحيوان 
الداخلية تتغير مما يؤدي إلى احتمال عدم القفز مرة أخرى بل ريما أحدث 
صوتا ثم هرب. وعندما يهرب إلى نقطة عند الحرف «ج» ويجد جدار 
الحظيرة أمامه فان حالته الداخلية قد تجبره على العودة والهرب وهكذا 
aay 3a‏ انكر 555 ا اه الطبينية و Ae Lal‏ هن gliata‏ 
نظرا لاصطدامه بالحائط بالإضافة إلى الفشل المصاحب للصياح والقفز 
alls‏ | , | )134( 

Lai‏ المبداً الثاني أو الخاصية الثانية لتعلم الحيوان 483 أسماه ثورندايك 
«قانون $45 المتعلم» (Law of the Learner As Set)‏ أي اتجاه المتعلم أو نزوعه 
قالمنوض uel‏ ماق كو balia‏ فرع معن succ oleas d‏ 
نتيجة السن أو الجوع أو النشاط أو الميل إلى النعاس. فكلما ازداد ميله إلى 
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النوم كلما قل استعداده للخروج خارج الحظيرة أو القلق من بقائه فيها. 
والواقع أن الاستجابة هي نتاج تهيؤ الحيوان للقيام بها . 

Lei‏ تجاريه على القطط فقد أدت به إلى القول Les‏ اسماه «قانون النشاط 
الجزئي» (Law of Partial Activity)‏ . فقد اكتشف انه يمكن تعليم القطط 
الاستجابة بطريقة معينة في موقف ما وعندما توضع هذه القطط في 
موقف آخر يحتوي على بعض العناصر المادية للموقف الأول فإنها تحاول 
البحث عن بعض هذه العناصر التي كانت موجودة في الموقف الأول. مثل 
مقبض الباب أو منفذ فيه أو غير ذلك. وهذا ما يسمى بالتعلم عن طريق 
النشاط الجزئي عند القطط. Lely‏ المبدأ الرابع فهو ما أسماه «قانون 
التمثل» (Law of Assimilation)‏ (أو التشابه الجزئى (analogy‏ . ففى المواقف 
Lact etd ai‏ مكننية بد اها فان الاسحجاية الى 
تستدعهها الواقت كرون استجابة مرقيطة يمواقف chat] eei‏ الجديد 
ويعني التشابه بين الموقف (T)‏ والموقف (ب) إن الموقف (ب) يثير عند الحيوان 
بقدر ما الخلايا العصبية الحسية التي يثيرها الموقف (I)‏ وبصورة تكاد 
تكون متشابهة. وعلى سبيل المثال لو وضع قط في صندوق يستطيع فيه أن 
يشرب الحليب من باب معين فإنه إذا وضع في صندوق آخر مشابه للصندوق 
الأول لا يوجد له باب فان القط سيظل يحاول البحث لبعض الوقت عن 
المكان الذي يشبه المكان الذي كان الباب موجوداً فيه في الصندوق الأول. 
وآخر المبادئ التي حددها ثورندايك واعتبرها عامة بالنسبة لتعلم الحيوانات 
الدنيا فهو ما اسماه «نقل الارتباط» (Associative Shifting)‏ وضرب مثلا 
على ذلك بالحيل البسيطة في استجابة الحيوانات للإشارات اللفظية. 
يمسك شخص ما بسمكة أمام قط جائع ويقول له «قم» فإذا كان القط غير 
مدرب ولكنه جائع فانه سيقوم طبيعيا استجابة لوجود السمكة ولكن هذه 
الاستجابة تؤدي إلى تكون رابط ليس مع السمكة فحسب بل مع الشخص 
الذي يصدر له الأمر بالقيام. وبعبارة أخرى فان الاستجابة تكون قد ارتبطت 
بالموقف ككل. وعند تكرار التجربة مرات كافية وبطريقة ملائمة يتم أبعاد 
السمكة عن الموقف ولكن استدعاء الاستجابة يستمر نتيجة لوجود عناصر 
الموقف الأخرى وفما بعد يتم الارتباط بالإشارة اللفظية فقط. 

إن تطبيق هذه المبادئّ الخاصة بتعلم الحيوان على تعلم الإنسان أمر 
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كاية فى os uta Sty aceti‏ جما طن git od ab sicul‏ 
La a fia cag‏ سن ا فوا خن oS‏ والتكر ايه dada sl‏ 
وكعدم الاستعمال أو الضيق ومهما بلغ التعلم من الخفاء أو التعقيد أو الدقة 
فإنه يمكن تفسيره على ضوء المبادئ البسيطة التالية: 

1- ردود الأفعال المتعددة (Multiple reactions)‏ و 2- التهيوٌ العقلى كشرط 
(للتعلم) (Mind Setas a contition)‏ و 3- النشاط الجزئي كشرط Partial) ati‏ 
(activity as a condition‏ و 4- التمثل أو التشابه الجزئي Assimilation or)‏ 
(Analogy‏ و 5- الاستجابة بنقل الارتباط( (Response by Shifting of connection‏ 

وعلى الرغم من البساطة الواضحة في منهج ثورندايك 123 استطاع 
تطوير أسلوبين لإجراء التجارب العلمية لا يزالان يستخدمان حتى الآن في 
التجارب السيكولوجية المعاصرة وهما المتاهة وصندوق المشكلات وقد 
استخدم الأسلوب الثاني بصورة واسعة على تجارب الفئّران والسلاحف 
لتحديد مبادته الخمسة السابقة. 

à db all الأساريين لأست اميا فى دراسة‎ soda ls ads 
التقليدية وذلك في كتابه ذكاء الحيوان.”"' وثورندايك كواحد من اتباع‎ 
داروين المخلصين كان مقتنعا بأن حتمية استمرار التطور تعني إن دراسة‎ 
سلوك الحيوان كى قي الراك تطبيتها حى دراه سلوك الإنسان بل‎ 
اهي اه ا الس ا و ا د‎ 
كتابه «ذكاء الحيوان» بشدة علم النفس المقارن الذي شاع في العقد الاخير‎ 
من القرن التاسع عشر والذي كان قائما على المشاهدة غير الموتقة والتقارير‎ 
قصصية تعوزها الدقة العلمية.‎ ot القائمة على‎ 

وفي رأيه أن هذه الطرق الخاطئة أدت إلى معلومات مزيفة وتفسيرات 
غير i35 us‏ وأن lax!‏ الأكبر الذي ارتكبته مثل هذه الدراسات كان إعطاء 
الحيوان در dou‏ ك توق كرا ها هكن ال صل salio a bad‏ 
للسلوك الحيواني. 

دراسة الإنسان: 

كانت المضامين العامة التي افترضها ثورندايك في تعلم الإنسان diga‏ 
تكوين الارتباط 2- (connection) forming‏ تكوين الارتباط المتضمن أفكارا 3- 
(connection forming involving ideas )‏ التحليل أو التجريد 4- analysis or)‏ 
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(selective thinking or reasoning ( التفكير الانتقائي أو الاستدلال‎ (abstraction 
aol thes usi] SRY a oda ركاقت تجارية الأرلى و‎ 
pues أن الرايطة اللتكوئة لا تشمل باي حال من الأحوال‎ 1913 ale 1,3; 
أوجه حالة ما أو الموقف بأكمله في أية لحظة من اللحظات بل تشمل أجزاء‎ 
فقط من الحالة أو الموقف. ولا بد من إيضاح أنه في حالة تكون أية رابطة‎ 
ارتباطات أخرى اصغر تتكون بين أجزاء من الموقف مع أجزاء من‎ La 
الاستجابة. ومعنى هذا أن هتاك توعا من الاستقلال لهذه الروابط بحيت‎ 
ارك وجرت فى‎ Grae اجؤاء مو موقت ها والجراء من‎ ata 
xai els oo يتم بدو‎ beu T اخ ر فان ذلك الجوم من‎ bs 
الأخرى.‎ 

ol uus‏ إلى هذه الرايطلة على الجر الا 

مثير | (Ie)‏ 4ه ستجابة | (س )١‏ 

وهذه تتطلب تفسيرا على النحو التالي: 

(مثير م ا+ مثيرم ب + مثيرم ج + مثيرم د... مثيرم ن)ة له 
استجابة أ أ+ استجابة أ ب + استجابة أ ج + استجابة أ د +.... استجابة 
oae qusc d‏ الولف وك es ils bites‏ على jl E‏ 
ES A Casus T E sas Eo Saca‏ السشخاصة 
لإنجاح عملية التعلم والسلوك في المستقبل فإنها تتوزع على المجموعات 
العصبية. ومع أن هذه المجموعات العصبية تعمل Lee‏ في تكوين ارتباط 
ds‏ کے dz‏ هذا الل Essai‏ الیل ا مقع بين ج 
المجموعات كوحدة واحدة بل عن طريق الاشتراك فى تكوين روابط منفصلة 
متميزة الواحدة عن الأخرى. l‏ 

eae NSE ETE MIETEN RES 
s اة‎ E uy S ion] تار على هدل خافن الف‎ 
ست تجارب من هذا‎ SUS وكلمة «خطأ» للاستجابة المعاقب عليها ومن‎ 
مخطاء لمجو‎ Wels) Lyle العاقي‎ E oT dta id eia ga 
إلى ضعف الارتباطات إلى الحد الذي يعارض الزيادة الطفيفة في القوة‎ 
| (36 التي ظهرت من توالي حدوث المثير والاستجابة مها‎ 

ولعل تجاريه على انتشان الأثركانت أهم إسهام قدمه لاستمراردراسة 
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نظرية BLS I‏ فى الوقت الحاضر. 
وقد ثبتت نتائج ثورندايك الأمبيريقية أمام تحدي I‏ ووضعها على 
المحك من قبل نقاده. 


مضامين نظرية الارتباط 

المضامين النظرية: 

في الوقت الذي وجه فيه الكثير من Je a‏ إل خررند ايك فان 
من التق هليه بصريرة qc Pao‏ انرو sua‏ طلم انس 
التربوي الذين عرقتهما الولايات المتحدة. فإسهامه الغزير في نظريات 
lac‏ ولع الحيوان وضع E‏ الى its‏ هليه كل ctos‏ وسكر 
وكينث سبنسر نظرياتهما. 

وذخ الهو M‏ من oa it ne‏ كان Oe‏ دوو oci‏ تن 4i‏ 
قياس الذكاء وتعليما القراءة والحساب والخط والإرشاد المهني بل وفي 
الإشادة بالقول المأثور «المران يجعل العمل متقنا (Practice makes perfect)‏ . 
وقد جعل قانون الأثر لاسم ثورندايك حضوراً دائما في أذهان جميع من 
أتى بعده من علماء النفس التريويين. كما أعطت أبحاثه على انتقال أسر 
التعلم (Transfer of Learning)‏ حافزا لمن خلفه من الباحثين. وعندما بدا 
كور مو Cua E‏ وشيره من أضعاب النظرياك EE‏ 
السلركية diosa.‏ مع لقاترن AV‏ من s‏ تجاريه الشاملة على 
مفهوم التعزيز. 

E a adl فى‎ As and ارات‎ age كبرت ايك‎ ET 
ضفي العشرينات من‎ (disciplinis of the mind ) والتدريب العقلي أو الشكلي‎ 
هذا القرن استخدم اختبارات الذكاء في دراسة ميداً التدريب العقلي أو‎ 
الشكلي. ومن خلال أبحاث أجراها على اكثر من اثني عشر ألف طالب في‎ 
المدارس الثانوية درس انتقال أثر تعلم اللغة اللاتينية على رفع نسبة الذكاء‎ 
وفهم المواد الدراسية الأخرى وأثبت انه لا يوجد فرق في زيادة التحصيل‎ 
العلمي بين الطلاب الذين تعلموا اللغة اللاتينية وبين أولئك الذين لم‎ 
يتعلموها . ونتيجة لهذه الدراسة" فقد كان من المفترض أن ينتقل مبداً‎ 
التدريب العقلي أو الشكلي إلى مثواه الأخير ومع ذلك فقد ظلت أعداد‎ 


نظريات التعلم 


كبيرة من المدارس الثانوية في جميع أنحاء الولايات المتحدة حتى الخمسينات 
من هذا القرن تضع اللغتين اللاتينية واليونانية القديمة ضمن مناهجها 
المقررة دون أن يكون لديها المبرر التعليمي لهذه الممارسة. وقد يكون من 
المفيد جداً أن تجري دراسة مسحية لمعرفة عدد المدارس التي لا زالت تعلم 
هاتين اللغتين القديمتين بعد أكثر من نصف قرن على الدراسة التي أجراها 
ثورندايك. 

وثمة إسهام هام آخر قدمه ثورندايك ولا زال يؤثر على علم النفس 
التربوي وهو البحث الذي أجراه على دور العقاب في التعلم. حقيقة أن 
مفهوم اللذة والألم في التعلم يمكن إرجاعه إلى age‏ أرسطو ولكن ثورندايك 
كان صاحب الفضل في صياغة نظرية العقاب وأثرها على التعلم بل وقي 
مراجعة هذه الصياغة فيما بعد . وقد cale‏ مقدرة ثورندايك على الاعتراف 
بالخطأ والرجوع Paie‏ في تراجعه عن التأكيد على دور العقاب في 
التعلم. وعنصر رد الفعل الانفعالي في تحديد السلوك الذي تجري دراسته 
كان عنصراً متضمنا في نظرية ثورندايك عن العقاب في التعلم ولكنه لم 
يكن عنصرا جرت معالجته مباشرة. وقد أثبتت تجارب ثورندايك أن العقاب 
له قيمة محدودة فقط في عملية التعلم. 

أجرى الكثير من التجارب من أجل إثبات قوانين ثورندايك الرئيسية 
والثانوية أو دحضها ومع ذلك فلازال هناك الكثير من المسائل التي لم تحل 
وقد تهتدي الأبحاث في الحاضر أو في المستقبل إلى حلول لها. وعلى 
سبيل المثال كان ثورندايك يعتقد بأن التعلم يحدث بدون وعي (awareness)‏ 
وقي عام 1955 ald‏ جرينسبون”**') بإجراء سلسلة تجارب على مواقف داخل 
غرف الدراسة لتسجيل النسبة الفعلية لأنواع من السلوك اللفظي باستخدام 
أسماء الجمع في عملية تعزيز التعلم. وكانت هذه التجارب تتطلب من 
المتكلمين عزل جميع أسماء الجمع عن جميع الكلمات التي ينطقون بها. 
وفي أثناء التجربة كان الشخص الذي يجري التجربة يقول «نعم هذا صحيح» 
بعد أن ينطق المفحوص (المجرب عليه) كل اسماً من أسماء الجمع وضي 
ختام التجربة كان المجرب عليهما يسألون فيما إذا كانوا على وعي بالهدف 
من التجربة وأسلوب إجرائها وكانت إجاباتهما بالنفي. غير أن سولتز كان 
يرى أن مسألة التعلم بدون وعي لم تحل بعد ٠.‏ 


نظريه bU3 JUI‏ لثورندايك 


ويرى ,1053 أن أعظو إنجاز حققه ثورندايك كان تحطيم الثنائية بين 
الذهني Sly‏ وبين الذكاء والغريزةء وبين الإنسان والحيوان وهي الشائية 
التي هيمنت على الفكر السيكولوجي في نهاية القرن الماضي وبداية القرن 
الحالي. وقد استطاع ثورندايك تحقيق هذا الإنجاز الكبير عندما أكد على 
أن السلوك يختلف عن ميكانيزمات (Mechanisms)‏ الجهاز العصبي. وبعد 
ما قدمه ثورندايك من أبحاث لم تعد الوحدة الأساسية لوصف السلوك هي 
الفكرة أو الخلية العصبية بل هي «الارتباط بين المثير والاستجابة.» 

المضامين العملية: 

لقد ترك لنا تراث ثورندايك المرموق في علم النفس التربوي مشكلة لا 
زالت تدفعنا لاتخاذ مواقف مثيرة للارتباك وأحيانا للتناقض في مسألة 
«الممارسة أو التدريب غير المنظم» (Unstructured Practice or Drill)‏ . فمن 
ناحية نظرية نميل إلى تقليل أهمية التدريب ومن ناحية عملية فكثير من 
المعلمين والمدربين الرياضيين والآباء والأمهات لا يقبلون بالتدريب فحسب 
بل ويساهمون في نشر القول المأثور: المران يؤدي إلى الإتقانء وفي حين أن 
ثورندايك قد أعاد صياغة قانون المران عدة مرات أثناء حياته الإنتاجية 
فإن ما ساهم به في استخدام التدريب كثيراً ما كان موضع الإهمال أو 
التغاضي وتفسير ذلك أنه في الموقف الذي نجد فيه أن المربين يهتمون 
بالتدريب كهدف في حد ذاته كان ثورندايك ينادي بالإفادة من التكرار أو 
التدريب في الموقف التعلمي كوسيلة أساسية لتحقيق غاية تتمثل في تحقيق 
إتقان الموضوع المطلوب تعلمه. 

وقد أكد ثورندايك ودُويرث على أهمية العادات والإجراءات في «تعلم 
كيف (uu‏ 092 وفي وقتنا هذا ينتقد الطلاب محاولات المعلمين إعطاءهم 
مادة طويلة يعوزها الترابط في موضوع من الموضوعات على العكس من 
المعلمين الذين ينتقدون الطلاب لعدم قدرتهم على التمييز بين الغث والسمين 
من المواد التي يدرسونها. وإذا ما حاول طلاب اليوم اتباع الاقتراحات 
العملية التي يقدمها لهم ثورندايك و وُدويرث فان هؤلاء الطلاب سيصبحون 
في وضع يتجنبون فيه الكثير من خيبة الأمل والحزن في دراستهم. وقد 
asi‏ المؤلفان في الدراسة التجريبية المتكررة التي قاما بها عام 1901 أهمية 
المناهج والإجراءات في إجراء البحوث على انتقال اثر التعلم. أما من حيث 
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محتوى ell‏ فيبدو أنه لا يوجد أي موضوع يتميز عن غيره من الموضوعات 
الآأخرىء وفي حين أن المران المتكرر (اثروتيني) في تعلم العلوم قد يكون 
عديم الجدوى فان التركيز على حل مشكلات المواقف الحياتية بطريقة 
علمية يجعل المتعلم يشعر بمتعة التعلم بل إن من شأنه أن يزيد من اثر 
التعلم بدرجة كبيرة. ومعنى هذا أن التعلم القائم على المشاركة له أهمية 
كبيرة وان الطريقة التي يتم بها التعليم أهم كثيراً من محتوى التعليم والتعلم 
ذاته. 

وقد أدرك ثورندايك في وقت مبكر أن المعلم العادي قد يواجه مشكلات 
جمة إذا ما حاول تطبيق قوانينه (أي قوانين ثورندايك) في المواقف التعليمية 
داخل الفصل إذ أن ما كان يقصده هو أهمية تعرف المعلمين على قوانين 
التعليم والتعلم قبل ممارستهما هذه العملية ومحاولة الإفادة من الاعتبارات 
التالية داخل الفصل: -١‏ سهولة التعرف على الروابط التي لا بد من إحداثها 
أو تجنبها 2- وضرورة التعرف على الحالات التي تبهج التلاميذ أو تضايقهما 
3- وسهولة تطبيق عوامل الإشباع أو المضايقة في تلك MP) Lat‏ ويجب 
أن يكون كل من المدرس والتلميذ على اتفاق بشأن خصائص الأداء الجيد 
حتى يمكن إعداد التدريب اللازم بشكل مناسب إذ لا بد من تشخيص 
الأخطاء لمنع تكرار حدوثها. وهناك حاجة دائمة لوضوح الشيء الذي يراد 
تعليمه وتعلمه حتى يتسنى للتدريب تقوية الارتباطات الصحيحة وأخيراً 
التخلص من الارتباطات الخاطئة. وفي نفس الوقت فان بعض الارتباطات 
الضرورية التي لا يعيها المدرس قد تضعف بسبب عدم الاستعمال. 

وربما كانت نقطة الضعف أو السهو في نظرية ثورندايك هي صعوبة 
daga La o as‏ غير doct‏ مكل Std eod pest!‏ اكات 
ونواحي الجمال في تعلم الآداب. وقد جرى تطوير تعلم هذه الأشياء فيما 
بعد فيما اسماه بنجامين “gts‏ بالمجال الوجداني (Affective domain)‏ 
ولكن فضل ثورندايك في هذا المجال يبدو واضحا في أحد أجزاء كتابه 
«أصل طبيعة الإنسان» الذي اسماه «سلسلة UP esa esa‏ إذ عدد 
ثورندايك خمس أدوات مساعدة للتعلم يمكن أن تندرج في الوقت الحاضر 
تحت اسم أدوات الدافعية (Motivational tools)‏ (مع أن ثورندايك نفسه لم 
يسمها بهذا الاسم). وهذه الوسائل أو الأدوات هي: -١‏ الاهتمام بالعمل ذاته 
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و 2- الاهتمام بتحسين الأداء و 3- أهمية درس من الدروس في تحقيق 
هدف من أهداف الطالب التعليمية 4) وميل الطالب نحو مشكلة ما أو 
شعوره بحاجة ما يمكن تحقيقها عن طريق تعلم الدرس 5- والانتباه إلى 
العمل ذاته. صحيح أنه من الممكن أن تكون هذه العناصر الخمس قد زيدت 
إلى أكثر من ذلك بكثير على أيدي علماء التعلم من بعد ثورندايك ولكنها 
تظل أهم جوانب الدافعية في أي موقف تعليمي. 

وقدم ثورندايك الكثير مما يعتبر عصب البحث العلمي المعاصر. وعلى 
سبيل المثال كانت فرضيته على الأثر اللاحق (after effect)‏ هى التى أعطت 
tly O sciat Sata‏ وهذه Aca all‏ توح بان ME‏ 
والاستجابة والنتيجة «يمكن La S33‏ لكونها تحدث معا (أي لكونها منتمية 
إلى موقف واحد) وان تذكر إنسان ما للنتيجة يجعله يعطي الاستجابة ذاتها 
في محاولة تالية أو أن يغيرها وفقاً لرغبته في الحصول أو عدم الحصول 
على النتيجة ذاتها مرة أخرى. 

وقد أيد بكوالد*" وجهة النظر هذه. أما ثورندايك فقد شرح هذه 
الصيغة بقوله: 

Soi ol»‏ هذه النظريات تقرر ذلك (أي أن الأثر اللاحق يؤثر على 
الارتباطات) عن طريق استدعاء الأفكار من تلقاء ذاتها أو بفعل عوامل 
مشابهة في الذهن. وعلى سبيل المثال ففي التجربة التي أجريناها على 
تعلم اختيار المعنى الصحيح لكلمة ما فان الشخص الذي تجري عليه التجربة 
تتكون Cal pM apad‏ الثالية ;235 الكلمة (D)‏ استجابة ركم )1( peus‏ كلمة 
«خطأ». رؤية الكلمة (T)‏ استجابة رقم )2( سماع كلمة «خطاً» رؤية الكلمة 
(أ)» استجابة رقم )3( وسماع كلمة «صواب». وعلى هذا فإن هذه النظرية 
تقرر أن الشخص الذي تجرى عليه التجربة عندما يرى الكلمة (D‏ مرة ثانية 
فان أي ميل لديه لإعطاء الاستجابة رقم )1( أو الاستجابة رقم(2) يجعله 
يتذكر صورة أو فكرة مساوية للتعبير «صواب» والنظرية تنص أيضاً على أن 
تذكر الأفكار الخاطئة المرتبطة بميل لا بد وأن تعوق هذا الميلء وان تذكر 
الأفكار الصحيحة المرتبطة بميل ما لا بد وأن يشجع هذا الميل وبالتالي 
(Passi ifs‏ 

هذه الفقرة تدل على الاتجاه الذي تسير فيه نظرية التعلم الحديثة التي 
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يناصرها استس وبكوالد. 

Tad‏ أثر كورندايك غلى O usu‏ فيمكن الاستدلال عليه من الفقرة 
الإضافية التالية: 

وبنفس الطريقة المشار إليها أعلاه تستطيع هذه النظرية.. أن تفسر لنا 
طريقة تعلم القط الذي يحاول تجنب الخروج من مخرج ما (ولنسمه (en‏ 
وهو المخرج الذي أصيب عنده بصدمة خفيفة ويفضل الخروج من المخرج 
«ط»* وهو المخرج الذي يؤدي إلى مكان وجود الطعام على افتراض أن ميل 
القط للخروج من المخرج «ص» يستدعي إدراك القط لصورة عن فكره 
الصدمة المؤلمة في حين أن الميل للخروج من المخرج «de»‏ يستدعي إدراك 
القط لصورة عن فكرة الطعام وان مثل هذه الصورة تعزز ميول القط 
چ USD‏ 

إن أثر ثورندايك على نظرية التعلم الحديثة اثر دائم وله مغزى كبير. 
فإصراره على أن جميع أشكال التعلم تعني تكوين ارتباطا بين المواقف 
والاستجابات كان فتحا جديدا بالنسبة لنظريات التعلم التي سادت في 
عصره وإضاقته لمفهوم التعزيز في التعلم كان بمثابة الملاط اللازم لبناء 
النظريات التي جاءت فيما بعد . وقد أعطت تجاربه المختبرية على الحيوانات 
الحافز لأعمال علماء النفس في الماضي والحاضر والمستقبل. وإذا ما 
أضفنا إلى ذلك كله اعتقاده الراسخ بأن التربية هي علم من العلوم لجاز لنا 
القول أن أعماله جعلته بحق «الأب الروحي لعلم النفس التربوي في أمريكا c‏ 


الخلاصة 

لازت eil‏ فى Slice‏ القربية eleg‏ النشيئ pple EEE E daa‏ 
السؤالين الهامين «كيف نتعلم»؟ و «لماذا نتعلم؟». وأهداف التربية المعاصرة 
والإنجازات التي تم تحقيقها في مجالات التعلم تعكس التطبيق العملي 
الذي قام به علما النفس التربويون لنظريات التعلم التي لا يزال بعضها 
قائما llaa‏ في صورة طيبة وان كانت نظريات مثيرة للجدل والنقاش. 

ويعتبر ثورندايك في طليعة علماء التعلم الذين اسهموا إسهاما كبيراً 
في تطوير الممارسات التعليمية المعاصرة بل لعله من اكثر هؤلاء العلماء 


(Ix)‏ ص= صدمة و ط= طعام 
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إثارة للجدل. وإذ يطلق عليه اسم الأب الروحي لعلم النفس التربوي فلأنه 
صاحب نظرية الارتباط في التعلم. صحيح أن عملية التعلم عملية معقدة 
إلى الح الذي لا bu‏ ال اوآ سر tae bd‏ هو 
تفسير مقبول أو تفسير متكامل ولكن نظرية ثورندايك-كما سبق أن وصفناها 
في هذا الفص ل كانت بمثابة القوة الدافعة لمن جاء بعده من أصحاب 
cst alius ea, tad‏ كور ندا زان تكن کے call‏ على مصر Age‏ كي dite gl‏ 
علا dass‏ كن مكون من ha‏ دن کا اا E Pre‏ 
بطبيعة التعلم عند الإنسان أو عملياته المختلفة أو ما ينتج عنه. 

Spies ميتي‎ E Mabe do dcn 
خاصة «بالرابطة العصبية» أو الوصلات بين الخلايا العصبية التى تكمل‎ 
الأمر كان‎ cb وفي‎ ٠ (Stimulus-response circuit) دائرة المثير والاستجابة‎ 
الجارية‎ Tas مقف‎ als elati با ن اللو رة‎ Ledge تيرندايك‎ 
على مفهوم التعلم عند الحيوان ولكنه كان مقتتعا بأن التعلم عند الإنسان‎ 
يمكن تفسيره بطريقة تكاد تشبه تماما الطريقة التي يفسر بها التعلم عند‎ 
التق البسيطة وق دة الاس‎ JS AA بالنسية‎ JBM اللحيوان»] وحلى‎ 
كمال" درواي‎ 45s هو‎ E رند ارك فى‎ dota d) قطرية‎ s 
العصبية والدوائر العصبية.‎ 

وقد قدمت لنا تجارب ثورندايك ثلاثة قوانين أولية (Primary Laws)‏ 
سبق شرحها في هذا الفصل. وهذه القوانين هي قانون الاستعداد وقانون 
المران وقانون الأثر. كما حدد خمسة قوانين مساعدة هي قانون الاستجابات 
اللتعددة وقانون التهيق او التوجه وقانون النشاط الجركي alas‏ الل Gh‏ 
التشابه غير التام وقانون انتقال الأثر. l‏ 

كان ge ote yl‏ تظترية sadly Ula 3a dala yl‏ بشجارب PUI ES‏ 
عنها عدة نظريات سبق أن تعرضنا إلى الحديث عنها في هذا الفصل. 
وبينما كانت نظرية الارتباط مهتمة بوضع فرضيات تتعلق بالجانب 
الفسيولوجي لعملية التعلم: فان الكثير من الدراسات التي جاءت بعدها 
أخذت تحاول اكتشاف جوانب أخرى من هذه العملية وفي وقت من الأوقات 
بدا حصن عة icai ests qaid]‏ كربا ر دا ر 
iof‏ حول يناه Nala all‏ ااك ها هن cei]‏ 
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النفس الحديثة التي تؤكد على دور التربية التطورية أو الوجدانية أو 
a Lu‏ 059 ويمكن لأصحاب هذه الاتجاهات أن يتقبلوا نظرية ثورندايك 
بتسامح اكبر لو أنهما قبلوا بفرضياته عن التعلم باعتبارها «الحلقة المفقودة» 
بين أعمال ثورندايك وهل وجثري وسكنر من جهة وربما نظريات أصحاب 
مقهوع المجال المعرقي من جهة أخرى. 

إن إسهام ثورندايك في نظريات التعلم الحديثة لا يرقى إليه شك. 
حقيقة قد لا تجد في صفوف المعلمين اليوم من يمكن اعتباره داعيا لطريقة 
allai gt‏ ولكن القليل متهم من لا يستخدم في ممارسته لفن التمليم قواتين 
FARRS‏ 
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دان جى. بيرك T‏ 
مقن وة 
نظرة عامة: 
ما الذي fares‏ التائ على ها هع Saale‏ لو 
وا T‏ عانم فى duele Magd,‏ 
Lis‏ جاب «d;‏ إن الغاس eid alas‏ تناج 
الوراقة Cog‏ را te fidos‏ هذه الووافة el cuta‏ 
منذ ولادتهما حتى يومهم الذي يحبونه. ومعظم ما 
يحدث لك أيها القارئ منذ ولادتك ينطوي على 
fas‏ كد بع البيكة الى us an‏ وهو Jea‏ 
الذي يصئف في باب عام من أبواب المعرفة ويعرف 
cby ucts‏ 
فالسلوك الإنساني و معظمه Las‏ عن التغلم 
ولك تدرف a E‏ تلم عا bsec‏ 
تصور أنك استيقظت من نومك ذات صباح ووجدت 
ألم كل ما escudo boram Ea ael‏ رانك 
رجعت القهقرى إلى ما يسميه جون لوك John)‏ 
(Locke‏ بالصفحة البيضاء أو اللوحة الملساء Tabula)‏ 
ونه coda‏ أن بجانيك Leia‏ به ساغة مره 


(*) أستاذ بقسم علم النفس كلية ريشلاند-تكساس. 
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كنت احلم بأن أجد السعادة 
في العمل الفكري؛ في العلم- 


(1) 


بافلوف 


وقد وجدتها» 


نظريات التعلم 


تعطيك إشارة لإيقاظك وأن المذياع بدأ يعمل واخذ المذيع يقرأ نشرة الأخبار. 
عندها صحيح أنك تكون قد استيقظت من نومك ولكنك تعجز عن فهم ما 
يتناهى إلى مسامعك من أصوات. والفهم يتطلب تجربة لغوية سابقة واختزانا 
في الذاكرة لوحدات الوسيط اللغوي التي تساعدك على فهم تلك الأصوات. 
وزيادة على ذلك فالسلوك المتمثل في النهوض من الفراش وملامسة مفتاح 
المذياع سلوك غير معروف لديك. فإذا نهضت فستكون قادراً على المشي 
(فالمشي كما يعتقد عملية نمو في الغالب وان كان قد ينطوي أيضا على 
المحاكاة بالنسبة للإنسان) ولكنك ستجد مشقة في التحرك هنا وهناك OY‏ 
بعض جوانب الإدراك جوانب متعلمة. ثم تتوقف LUIS‏ كي تمعن النظر في 
صورة لك ولكنك ستعجز عن إدراك كنه الصورة تلك فهي ترسم شكلا 
لجسم ذي ثلاثة آبعاد على سطح ذي بعدين وأنت لم تتعلم بعد كيف «ترى» 
الصورة فى أبعادها الثلاثة. ولن ترتدى ملابسك GY‏ ذلك عادة نتعلمها من 
واقعنا ا وستكتشف انك لا تستطيع التحكم في إفراغ المثانة أو 
الأمعاء لأن الإنسان لا بد أن يتدرب على عادات الإخراج مع ذلك. وقي 
حالتك تلك فأنت أشعت الشعر كذلك ولكنك لا تهتم البتة لأن الاعتناء 
الجيد بالشعر أمر نتعلمه والمهارات الروتينية في معظمها أوجه للسلوك 
التعلمي. 

ومن المؤكد أن الكثير من مكوناتك «أنت» تعزى إلى التعلم. وقد تعلمت 
الكثير من الأعمال المعقدة والمنوعة. من ربط حذائك إلى قيادة السيارة. 
ومن خلال عملية التعلم هذه اكتسبت أهدافا وقيما وكذلك أسلوب حياتك 
GIS ia Ul‏ تكون متوتر الأعصاب تارة ومسترخيا تارة أخرى. 

ومن الصعوبة بمكان أن نأتي على ذكر موضوع التعلم-وعلى الخصوص 
ما يتعلق بالانعكاس الشرطي-دون أن نتذكر العالم النفسي الروسي الشهير 
ايفان بتروفيتش بافلوف (1936-1849). والاشراط البافلوفى Pavlovian)‏ 
(conditioning‏ یعرف أيضا بالاشراط الاستجابي (respondent conditioning)‏ 
والاشراط الكلاسيكى (classical conditioning)‏ . والجدير بالذكر أن هذه 
RAE Aa‏ هى فى الأساين مضطلحات Mosa‏ وإفعانا فى قي 
المسميات mr‏ اف سكنر مصطلح نموذج التعلم PET‏ 
(القائم على وجود المثير) (Type S Learning)‏ للدلالة على شكل التعلم الذي 
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درسه بافلوف. 

ومع أن بافلوف نال جائزة نوبل ale‏ 1904 لأبحاثه على الجهاز الهضمي 
إلا انه اشتهر اكثر ما يكون لتجاربه على الكلاب فيما بعد. وفي هذه 
التجارب كان يقوم بدق جرس ارتبط مسبقا بمسحوق اللحم وتمكن في 
نهاية الأمر من اشراط الكلاب بحيث يسيل لعابها عندما تسمع دق الجرس 
(وفى غياب مسحوق اللحم) . والقليل منا يدرك كيف يتم مثل هذا التعلم في 
حياتنا اليومية. ولكن لو فكرت في طعامك المفضل وركزت هذا التفكير 
على تلك الجوانب التي تحبها من هذا الطعام أكثر من غيرهاء ولو تصورت 
أنك تأكل الآن اللحم المحبب لديك وأنه لذيذ المذاق بمثل ما عرفت من لذته 
المعهودة لديك. لو فكرت على هذه الصورة فهناك احتمال كبير في أن يكون 
لعابك قد بدأ يسيل حتى قبل أن تنتهي من قراءة الجملة السابقة-وعلى 
الخصوص لو كنت Lala:‏ ومع ذلك فانت ا 323 لقمة واحدة من ذنك 
الظعام المفضل. إذن لا بد أن يكون لعابك قن سال اغتمادا على تجاريك 
السابقة مع طعامك المفضل وان التفكير في هذا الطعام قد أحدث أثرا 
(إفراز اللعاب) يشبه إلى حد كبير تلك الاستجابة اللعابية التي تحدث عند 
وجود الطعام الفعلي. 

وعادة يقسم نمط التعلم المختبري (أو الذي تجرى عليه التجارب في 
المختبرات) إلى قسمين اثنين: نمط التعلم الكلاسيكي (وهو موضوع هذا 
الفصل من الكتاب) ونمط التعلم الإجرائي أو التعلم الوسيلى. وهنا لا بد 
من إيضاح هذا الأمر. فالتعلم الكلاسيكي؛ وهو النمط الذي قام بافلوف 
بدراسته» يعنى أن الكائن الحي» أي كائن حي» لديه رد فعل طبيعي غير 
مشروط ptt‏ ماء فمثلا عندما يرى الكلب الجاقع الطعام gf)‏ المثير غير 
الشروظ مغ شن) aD‏ يدا Altes of) aad 53b‏ غير Aul AE‏ مخ 
ش) فإذا ما ربطنا بين رنين الجرس وتقديم الطعام فان هذا الرنين وحده 
بدون تقديم الطعام (أو المثير الشرطي م ش) بعد مضى بعض Boll‏ يؤدى 
إلى إفراز اللعاب gf)‏ الاستجابة الشرطية س ش) وباختصار فان CASH‏ قد 
تعلم الاستجابة إلى مثير لا علاقة له في السابق بالطعام gi)‏ الجرس) وكأن 
هذا المثير هو المثير الطبيعي gf)‏ الطعام) المسيل للعاب. 

ومن ناحية أخرىء فان التعلم الوسيلى أو الإجرائي يعمل على النحو 
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التالى: 

فالكائن الحي في تحركه العشوائي هنا وهناك يعمل عملا ما (كأن 
يضغط على رافعة ما) فيؤدى هذا العمل بدوره عملا آخر مثل تقديم 
الطعام. وبمرور الوقت فان السلوك الوسيلي عند الكائن الحي المشار إليه 
يتأثر بنتائج العمل الأول (الضغط على الرافعة). وهكذا فان الكائن الحي 
تعلم انه إذا كان هناك رافعتان إحداهما يحصل بالضغط عليها على طعام 
والثانية لا يحصل عليه فانه (أي الكائن الحي) يتعلم الضغط على الأولى 
للحصول على الطعام: 

وبعض الناس يفترض أن جميع أنواع التعلم تندرج تحت هذين النوعين 
من التعلم التعلم الكلاسيكي والتعلم الإجرائي (أو الوسيلى.) 

القضايا الرئيسية: 

رال الجدل P s‏ كان كل من Sd ET‏ 
والوسيلي تحكمهما قوانين مختلفة من قوانين التعلم . وقد ركزت المحاولات 
السابقة للإجابة على هذا السؤال على تحرى الاستجابات القابلة للإشراط 
التي تعتبر قريدة لكل عملية نوعية. وغلى سبيل المثال فقد كان هناك 
اعتقاد بآن الإشراط الوسيلى يقسر لنا الاستجابات الإرادية في حين أن 
dla‏ اام کی هقدو ف و o SS Bed‏ 2 وات 
اختلاف آخر بين التعلم الكلاسيكي والتعلم الوسيلى يتمثل في أن الأول 
نتهما تضهن البتنابات لا إزاذية فى حي أن الثاني بسكم السلوك الخركي 
الهيكلي (الهيكل جسم الكاكن الحي). غير أن الشواهد على وجود هده 
القسمة الشائية بين نمطي التعلم شواهد غير مقنعةء ويظل السؤال هو هل 
lat dat ai‏ واد Soles al‏ والدق gt‏ هد اون قال ينون Halal‏ 
وان كانت هناك محاولة جديدة ald‏ بها ريسكورلا وسولومن تتمثل في 
قدي التقاهل بين الإشراط الكلاسيكى والوسبين. 

والقضية الركيسية الثانية من قضايا الإشراط الكلاسيكي 3592 حول 
s‏ ساقس الاستجابة الاشراطية patel adi‏ وکر أن ail digits‏ 
(القركيب البنيوي) اا تابات الأشراطية تتاف عن elena‏ الإرادية 
من e piney Latio ad dam‏ وها BSS) ANSE‏ عاسم وهل 
الخصوص في تجارب مثل الإشراط اللازم لحركة جفن عين الإنسان OY‏ 
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استجابة الجفن قد تكون طوعية أو غير طوعية. وثمة عامل آخر مر بك 
يؤدي إلى عدم وضوح الاستجابة الاشراطية الحقيقة يتمثل في الإشراط 
الكاذب )222 !2.35.7 (pseudoconditioning-,‏ وهو من نوع الاستجابات تُعطى 
أحيانا رغم غياب الإجراءات الاشراطية. 

وهنا نتساءل: ما هي العلاقات التي ينبغي قيامها بين الأفعال (أو 
الحوادث) حتى يقال أن التعلم قد تم؟ وفي الماضي كانت الإجابة التي 
تعطى لهذا التساؤل تقول بالاقتران الزمني بين الأفعال غير أن الدراسات 
الأكثر حداثة7 توحي ob‏ الاقتران وحده لا يكفى لإحداث الإشراط. وزيادة 
على ذلك فان من الواضح أن المثير الشرطي لا بد له من تقديم المعلومات 
اللازمة للكائن الحي وهي المعلومات التي تجعله يقدر أن اهتمامه بالمثير 
الاشراطى لابد وان يؤدى في نهاية الأمر إلى نتائج لها قيمتها. 

والقضايا الرئيسية الأخرى التي تواجه الباحث في مجال الإشراط 
الكلاسيكي تركز على متغيرات مثل الفترة الزمنية الأمثل بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطيء أو الأثر الناجم عن اختلاف شدة الاستجابات غير 
الشرطية وزمن بقاء كل منها في تحققي التعلم. ومن بين القضايا التي هي 
مدار بحث الآنء قضية الأثر الناجم عن اختلاف شدة المثيرات الشرطية 
)8( 


s 


في إحداث النتائج 

وقضية أخرى من القضايا الرئيسية في البحث الاشراطى الكلاسيكي 
هي فهم ماذا يحدت أثناء عملية الكف —— (inhibition‏ أي M lotic‏ 
استجابة شرطية بكف حدوث استجابة ما. ومن بين القضايا الأخرى التي 
تحظى باهتمام العلماء المنظرين للتعلم الإشراط الباطني (الداخلي) 
(interoceptive conditioning)‏ 9 | الذي أظهر أن الكثير من مختلف وظائف الجسم 
مثل سرعة ضربات القلب وضغط الدم S35‏ 55 البول يمكن أن تدخل (أو 
تؤثر) عليها إجراءات الإشراط Suu ASH‏ بل وحتى أعصاب المخ ذاتها 
قد تكون قابلة COLLAN‏ 

وقد كان الاعتقاد السائد عند بعض أصحاب نظريات التعلم في الماضي 
أن كل Slee‏ من أجهزة الحركة أو الانقباض أو الإفراز داخل جسم الكائن 
الحي أو خارجة يكاد يكون شرطيا وفق ما تنادى به قوانين التعلم» غير أن 
هذا الاعتقاد اصبح الآن افتراضا مثير للجدل. فالأبحاث التي تجرى الآن 
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على مجال من مجالات البحث يعرف باسم قيود التعلم ) constraints of.‏ 
(learning‏ تشير إلى أن النزعة البيولوجية أو الاستعداد الفطري عند الكائن 
الح يسفن أن كنات على مسقن gas)‏ يها tabs‏ والظاسرة 
المسماة وتجنب الطعم ) bait (Shyness‏ أو النفور من الطعام هي نوع من 
النفور الشرطي من الطعام الذي يعطى للكائن الحي كي يصبح مريضا 
بصورة مؤقتة. إذ لما كان من الضروري مرور فترة زمنية ممتعة ما بين 
عملية الأكل وشعور الكائن talo‏ فاك ريد وأ ن:ظاهرة ca ll‏ من اله 
تناقض القوانين الخاصة بالزمن اللازم للتعلم كما نفهمها في الوقت الحاضر. 
gis s BLE aid all sodass M tra daddy‏ 
نماذج الإشراط الكلاسيكي السائدة في الوقت الحاضر مما يعنى أنه لا بد 
من تغيير هذه النماذج حتى تتلاءم مع هذين المفهومين. 

وقد أطلق بافلوف اسم نظام الإشارات الثاني ) (second signal system‏ 
على القدرة على استخدام اللغة وكان يعتقد بأنه عامل هام في التعلم عند 
الإنسان. ومن الأمور التى عادت بالفائدة على البحث البافلوفى المعاصر 
من جراء هذا الاعتقاد ما أطلق عليه اسم تعميم دلالات المعاني Semantic)‏ 
t1‏ وهو المفهوم الذي يبحث في أمور مثل كيفية تطور تعلم اللغة 
وكيفية حدوث التعميم اللغوي-وعلى سبيل المثال فان التحيز ضد الأقليات 
يظهر عند الكثير من الأفراد ممن تنقصهما التجربة مع مثل هذه الأقليات, 
مما يفير Sc estie M) Tol‏ قصل من ههن إلى الخو وهم أن 
مثل هذا السلوك يمكن فهمه على المستوى الكلى أو cel‏ قإننا لا نعرف ما 
هكف esu ced‏ (النديل العقلية) dl‏ تن فى الأساس سن Sis‏ 
التعميم. وهذه الميكانيزمات لا زالت موضع بحث ودراسة في الوقت الحاضر. 

E PUT كته يوا هذا الجن‎ CAN OT 
ركيت كن‎ MEN الاشراطي الكلاسيكن 353 على 34346 تطون الشلوكف‎ 
جرى أحداث العصاب التجريبي‎ DX IMP ففي‎ "P القضاء‎ 
عند الکلاب. كما اهتم بافلوف اهتماما كبيرا بمشاكل‎ (experimental neurosis) 
الطب النفسي في السنوات الأخيرة من حياته. كما أن العلاج بالنوم الذي‎ 
رم رو هذا‎ EEE طوره اا روو وكام فى اساي‎ 
العلاج على أن الفرد عندما يتعرض لعدد كبير من المثيرات فانه يبدأ بطرد‎ 
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هذه المثيرات بحيلة (ميكانيزم عقلي) تسمى CASI‏ الواقي protective)‏ 
0 )) فالعلاج بالنوم إذن هو طريقة لاختزال المثيرات الزائدة» ومن 
الفتركن dit]‏ ساعد المرء ls‏ 'استهادة توازته2 . 

ومع أن العلاج بالنوم علاج خاص لم ينتشر انتشارا كبيرا في أمريكا إلا 
أن الكثير من الإجراءات العلاجية القائمة على الإشراط البافلونى أصبحت 
o!‏ شائعة الاستخدام وتعرف هذه الإجراءات في مجموعها بالعلاج السلوكي 
(behavior therapy)‏ . وعى أية حال فانه لما كانت للعلاج السلوكي إجراءات 
el‏ كر quad Tiaria YI of dil La uaa‏ رها جوا 
من العلاج السلوكي. 

المفاهيم الأساسية: 

المثير غير الشرطي : (Unconditional Stimulus)‏ ويختصر في اللغة 
الإنجليزية أما إلى us?‏ أو وع (وفي اللغة العربية م.غ. ش. أو (GE va‏ 
aN‏ كين الشرطى هر ال لين كمال cioe‏ إلى إخارة آية اسه ب عبر 
متعلمة منتظمة. وقد استخدم بافلوف مسحوق الطعام كمثير غير شرطي 
Gate‏ إلى gayi pall) AW‏ إتحداث الستجاية اتمكاسية مؤكدة هقل في 
إقرار اللعاب ines cel‏ بصورة 9 سيظرة EPI‏ | 

الاستجابة غير الشرطية : (Unconditional Response)‏ وهي تختصر في 
Ball‏ الاتمليزية إما إلى (UR)‏ أو (UCR)‏ زوش اة العربية Ee coll‏ اوس 
(OP‏ وه الامكجاية الطريعية والؤكدة الك حا agas‏ لكر غير 
الرى: EE eats‏ فين الشرظية عة ا BINE‏ 
وجود امثير شير AE E‏ الشائعة على الاستجابات غير الشرطية 
هي lo‏ 43 العين عندما NN‏ الهواء وانتفاضة الركبة الناشئّة عن 
ضري cls tes‏ الوسر عطاك Sas ica ial Sua alos‏ 
الطعام. l‏ 

المثير الشرطي : (Conditional Stimulus)‏ وتختصر إلى CS‏ (وفي aall‏ 
العروية Ga‏ رهذا هن القن الذق کون Malan‏ وی ا obses udis‏ 
PCR‏ كاذل و جد قبل Du pad pill‏ 
في نفس الوقت مع هذا المثير) فانه يصبح قادراً على إحداث الاستجابة 
الشرظية a)‏ 0( رن Basics ails call Nl eaten‏ 


69 


نظريات التعلم 


يقع ضمن نطاق مدى إحساس الكائن المراد اشراطه. ومن المقومات الأخرى 
للمثير الشرطي أنه لا ينبغي أن يكون له أية خصائص قبل الإشراط من 
شأنها أن تؤدي إلى إحداث الاستجابات وبمعنى آخر عندما تعطى إشارة 
الإشراط ينبغي ألا يكون هناك أي تغير في الكائن الذي سيجري اشراطه 
أي أن هذا العمل أو الحدث هو في الواقع مثير محايد (neutral stimilus)‏ . 
وبعض المثيرات المحايدة stimuli-80-Neutral‏ التي سيجري استخدامها 
كمثيرات اشراطية لها بعض الخصائص التي تؤدي إلى جذب انتباه الكائن 
وقد أطلق روبرت “Pita‏ على هذه الخاصية اسم الانعكاس التوجيهي 
orienting reflex‏ إذ ULB‏ أن خصائص جنب انتباه الكائن لا تؤدي إلى حدوث 
استجابة تماثل الاستجابة الشرطية التي سيتم استدعاؤها مثل (إفراز 
اللعاب) فان هذه الخصائص ينظر إليها على أساس أنها مثيرات محايدة. 

الاستجابة الشرطية Conditioned Response):)‏ وتختصر إلى TED (CR)‏ 
اللغة العربية س ش) وهذا هو الانعكاس المتعلم الجديد والذي يحدث 
نتيجة اقتران المثير الشرطي مع المثير غير الشرطي. وهذا الاقتران بين 
المثيرين الشرطي وغير الشرطي هو أحد المقومات الرئيسية للاشراط 
البافلوظي: Lal‏ 'الاستجابة الشترطية زس a E (Gh‏ الاستجاية غير 
الشرطية oa)‏ غ ف La Leu‏ إذ إن الاسعجاية الشرطية شن مات عن 
الاستجابة غير الشرطية من حيث قوتها أو سعتها أو فترة كمونها (أو الفترة 
الزمنية التي تظل كامنة فيها). وعلى وجه التحديد فان الفترة الزمنية التي 
تنقضي من بداية المثير الشرطي وحدوث الاستجابة الشرطية قد تكون 
أطول أو أقصر من الفترة الزمنية التي تنقضي من بداية المثير غير الشرطي 
وحدوث الاستجابة غير الشرطية. وتوصف الاستجابات الشرطية في بعض 
jas 9I‏ نافيا oae] olea‏ زد انها قد او لوصول اا غير 
الشرطي. 

التنبيه of)‏ الاستثارة) والكف (Excitation and Inhibition):‏ ويعنى هذا JS‏ 
بساطة أنه في التعلم البافلوفي عندما يكون المثير الذي كان محايداً في 
الأصل قد تم اقترانه مع مثير غير شرطي وبالتالي أصبح مثيراً شرطياً 
فانه يقال عنه أنه قد اكتسب خاصية التتبيه طالما أنه قد أصبح قادراً على 
استدعاء الاستجابة الشرطية. 
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ومبداً التنبيه مضاد لمبداً الكف الذي يعني فشل مثير سبق أن تمت 
عملية إشراطه في استدعاء مثير غير شرطي مما يؤدي إلى انطفاء 
الاستجابة الشرطية. ويُعتقد بصورة عامة أن ذلك يعني أن المثير الذي سبق 
إشراطه لا يكون قد فقد أو نسي بل أن الكائن الحي يقوم بكف الاستجابة 
الشرطية بصورة نشطة عندما يقدم له المثير الشرطي. 

ومع أن الكف يبدو في مظهره وكأنه عدم نشاط الكائن الحي فإن 
الكثير من الباحثين يعتقدون بأنه جانب من أكبر جوانب الإشراط أهمية, 
لأنه يعني بصورة ما أن الكائن قد تعلم كيف يحول دون المدخلات الحسية 
قبل أن تصل إلى مرحلة التعزيز. 

تعميم (Stimulus generalization): jl‏ في مراحل الإشراط الأولية قد 
تستجيب الكائنات الحية لعدد من المثيرات بطريقة واحدة في أساسها 
وعلى سبيل المثال فقد يسيل لعاب الكلب لعدة أنغام تشبه في إيقاعها 
النغمة التي يحدث الإشراط عند سماعها فالكلب لا يميز بين مختلف 
الأنغام في مراحل الإشراط الأوليةء بل يحدث بدلا من ذلك ما يسمى 
بانتشار الآثر أي أن CASH‏ يستجيب لعدد من المثيرات المتشابهة في طبيعتها 
دون أن يكون قادراً على الانتقاء السليم فيما بينها . وهذا ما يطلق عليه اسم 
«تعميم المثير». وكمثال على ذلك فان الإنسان الذي تلسعه نحلة ينظر إلى 
جميع الحشرات وكأنها قادرة على إحداث الألم الذي تسببه النحلة. 

ويحدث الشيء ذاته في التجارب المختبرية إذ نجد أن الكائنات الحية 
في مراحل الإشراط الأولى تستجيب للمثيرات التي تشبه المثير الشرطي 
Lua V]‏ وكا ررك ف إلى ب كير P CE‏ نلك الو الشرطي M‏ 
وبمرور الوقت تصبح هذه الاستجابات انتقائية اكثر فأكثر حتى تصبح في 
معظمها استجابات للمثير الشرطي الأصلي» وتستجيب بصورة أقل إلى 
المثيرات ال لا تشبه ككيراً هذا المثير الشرطى tle VI‏ 3533 عامة 
Le oT Sas‏ انه كلما adl‏ اقغاب بين المثيرات gredi ils MI‏ 
كلما ازداد احتمال استدعاء هذه المثيرات للاستجابة الشرطية. 

التمييز (Discrimination):‏ عندما تبدأ عملية الإشراط فى التكون يأخذ 
الكائن الحى فى التمييز بين الشيرات اللناسية رات yatai soie‏ 
خلال هذا Sauli‏ با خد في EEN‏ بصورة dag Aaa cal AL AUSSI‏ 
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في الاستجابة للمثيرات غير المعززة أو أنه يكف استجابته للمثيرات غير 
adi‏ وکن هرر ون E ule dite doll‏ ات تصن ةا 
ابيز ر اكت تكن ما لامر على Saati‏ وبالتالى فان عبات 
التمييز والكف تتعارضان مع الاستجابة العامة غير الاس 

وبصورة dole‏ فقد وجد انه كلما أمكن تمييز الإشارة الخاصة كلما 
امك a all oul GSU‏ عليه رالات Log]‏ راان اكه اميا Bayles‏ 
أسرع. 

الانطفاء: (Exitinction)‏ لما كان من الضروري للكائنات الحية أن تتعلم 
الارتباطات بين الأحداث المعززة للتعلم من جهة والبيئة التي تحدث فيها 
والكترق ااا نيذه ا ble‏ ليذه eae S‏ ممه اکر عجن 
الضروري لهذه الكائنات كذلك أن تتعلم التوقف عن الاستجابة للمثيرات 
التي لم تعد قادرة على إعطاء التعزيز: ويطلق على هذه الظاهرة اسم 
الانطفاء. فالانطفاء يعني ببساطة انه عندما يعطي مثير شرطي بصورة 
yes‏ ولا فة لقيو غير الشرطن قان اجا لهذا القيز زاى امثير 
MERETUR‏ 


نظرة تاريخية 
البداية: 


ولد ايفان بافلوف في الرابع عشر من سبتمبر لعام 1849. وكان والده 
قسيسا روسيا. التحق بافلوف بمدرسة الكنيسة في بادئ الأمر ثم بمعهد 
لاهوتي لإعداده لمنصب قسيس ومع أنه كان طالبا حسنا إلا أنه كثيرا ما 
كان يحصل على درجات قليلة في «السلوك» وفي الوقت الذي اقترب فيه 
من اختتام دراسة اللاهوت بدأ يبدي اهتماما بالجهاز الهضمي وطريقة 
عمله وقد غيرت صورة الجهاز الهضمي في كتاب فسيولوجيا الحياة 
C Lal‏ حياته إذ تخلى عن فكرة أن يصبح قسيسا وبدأ تدريبه في المجال 
العلمي. 

وبعد أن درس بافلوف في جامعي القديس بطرس التحق بالأكاديمية 
الطبية العسكرية كي يصبح مجربا (مسئولا عن القيام بالتجارب)ء ونشر 
أثناء ذلك أول بحث له عن تأثير الأعصاب على العضلات في القلب وقد 
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كان البحث العلمي الهام وسيلة مفيدة له في الحصول على درجة الدكتوراه 
في الطب. وطور بافلوف فيما بعد عملية أصبح من الممكن بموجبها تتبع 
عملية الهضم في الكائنات الحية دون إتلاف أعصاب الجهاز الهضمي. 
ونال بافلوف جائزة نوبل عام 1904 مكافأة له على هذا الإسهام العلمي. 
وفي أثناء الثورة الروسية تعرض بافلوف لأوقات عصيبة ولكنه تابع أبحاثه 
في معمله على الرغم من عدم وجود تدفئة كافية في بعض الأحيان. أما في 
الفترة الأخيرة من حياته فقد جعل من دراسة الدماغ شغله الشاغل وكرّس 
الكثير من الجهد لمحاولة فهم نشاط الدماغ. 

وكان لبافلوف اهتمامات أخرى متعددة مثل الأدب والعلم والفلسفة 
وكانت مكتبته تضم مئات المجلدات كما كان يهوى جمع الطوابع ويحتفظ 
بمجموعة من نماذج الأعشاب المجففة ويحب الموسيقى والعناية بالحدائق 
ويحب السباحة في شهور الصيف حبا جما. واتبع بافلوف نظاما صارما 
ومحسوبا في حياته x‏ في حين ظل على نشاطه وحيويته الدائمين. 
وطوال حياته Jb‏ يعشق البحث العلمي. وتشجيع زملائه وأقرانه على 
معارضته. ومن بين الوسائل التي كان يتبعها بافلوف للحصول على التغذية 
الراجعة وردود Jad‏ زملائه على أفكاره العلمية التفكير بصوت Jle‏ فيما 
كان يجريه من أبحاث وفي حضور هؤلاء الزملاء. 

وعمل بافلوف مديراً للمعمل الفسيولوجي في معهد الطب التجريبي 
بجامعة القديس بطرس في الفترة من عام 1890 وحتى وفاته عام 1936 . 
ومن خلال دراسته للجهاز الهضمي ald‏ بتصميم جهاز يمكن بواسطته 
مراقبة كمية اللعاب السائل من فم الكلب عندما يوضع الطعام في قمه 
مراقبة مباشرة. وحوالي عام 1902 لاحظ بافلوف أن الكلاب التي يجري 
عليها تجاربه كانت تبدآ بإفراز لعابها بمجرد رؤيتها للحارس الذي يقدم لها 
الطعام» بل وحتى بمجرد سماعها لخطوات قدميه قبل أن يصل الطعام إلى 
أفواهها فعلا. وأدرك بافلوف أن رؤية الحارس لم تكن المثير الطبيعي 
ae REN‏ ا ANE‏ ا الكلاب 
على ذلك المؤشر (الإشارة أو العلامة) cue‏ التي تستهدي بها على قرب 
وصول الطعام. وسرعان ما أدرك بافلوف أنه اكتشف ظاهرة لا بد أن يكون 
لها أهمية قصوى في مساعدة الكائن الحي على التكيّف مع ظروف بيئته 
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وعلاوة على ذلك فقد وجد في اكتشافه الجديد طريقة لدراسة الدماغ دون 
المساس به. 

وفى foals‏ الأمر أطلق بافلوف على هذه الانعكاسات المكتشفة حديثا 
اسم 3bàl‏ الغدد النفسي «(psychic seretions)‏ ولكنه أبدله فيما بعد يما 
أسماه الانعكاس المشروط (Couditioned reflex)‏ كى يتجنب ما قد يتضمنه 
oaa‏ الأول Sap)‏ اننيد (audi‏ من غلاقة با اة الفعلية لكلاب 
الاق أن saa‏ لاان الأضراطي gas)‏ تة CEE pasan‏ 
conditioned) (Reflex‏ ينطوي على بعض الخطأ نتيجة الترجمة من اللغة 
الروسنية Las oa d STR‏ كانت riper dc deua‏ 
الأصلي الانعكاسات الشرطية conditional reflexes‏ مما يشير إلى MIT‏ 
يوعد قرا مدينة اام وط ارا مح القر 2 الشرطى زه 
غ ش) أو باعتماده على هذا المثير. 

وأحد ملامح هذه الانعكاسات المشروطة المكتشفة حديثا والتي حظيت 
من بافلوف بأكبر الاهتمام هي أن الاستجابات المشروطة التي كان يراقبها 
كانت حوادث خاصة بقشرة الدماغ ولم تكن حوادث تتعلق يما تحت هذه 
القشرة. 

وهذا أدى به إلى إدراك أنه اكتشف طريقة لفحص ما أسماه «بالنشاط 
العصبى الأعلى.» 

ريسن ذلك dal‏ ارت الوضع cale]‏ من MALE‏ اهنك الاستجاية 
اللعابية المشروطة بصورة مؤكدة. 

فقد وضع LIS‏ في جهاز للتجارب (انظر الشكل | و 2) وسمح لهذا 
IIIS‏ کو لے ل اف رن اا VETE ME‏ 
قرف ا ca abe‏ ل erbe‏ رها اول يدن 
مرة لمدة نصف دقيقة وفي هذا الوقت كان يوضع مسحوق اللحم في فم 
اللا حب يدق ذلك إلى زكر اللاب واعيد كار هلاه الات تو 
NEUES TOES NONO‏ ا 
فرة الصف الدكيقة ی ر قير الشرطن زم BGS‏ س 
(a‏ الذى أشان aat]‏ على انه التعزيز بالإضافة إلى ag pall Apa‏ 
pall‏ كير ری كنا (ul Gl‏ موت 
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شكل رقم 2/1 
الكلب داخل جهاز تجارب بافلوف 


البندول الذي كان الكلب يبدأ في إفراز اللعاب عند سماعه اسم المثير 
الشرطي a)‏ ش) وسمى إفراز اللعاب استجابة لهذا الصوت بالاستجابة 
الشرطية (س ش) ويوضح الشكل رقم 2و 2 هذه العملية. 


شكل رقم 2/2 
خطوات عملية الاشراط 
قبل الإشراط: 
P‏ لعابية Ng‏ 
(م ش) (جرس) 
مثير غير شرطىي e‏ استجابة غير شرطية 
FRO‏ (م. غ. ش.) (س.غ. ش) Y‏ 
(لحم) (إفراز اللعاب) ^ 
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مثير gbà‏ — له استجابة غير شرطية 
e‏ ش)(جرس) t o»)‏ ش) 
4 
١١ i‏ 
١‏ مثير غير شرطي ‏ مه (إفراز اللعاب) d‏ 
(مغ ش)/لحم 
مثير شرطي له استجابة شرطية i‏ 
(م ش) (ty)‏ 
| (جرس) (إفراز اللعاب) M v‏ 


ويعد أن تأكد بافلوف من ثبات أو دقة إجراءاته المختبرية بدأ يدخل 
تنويعات على تجريته الأصلية ويجدر بنا أن نتذكر أن بافالوف كان مخلصا 
كل الإخلاص لفهم السلوك عن طريق محاولة فهم وظائف أعضاء جسم 
الكائن الحي» وأن التعلم لما يكن موضع اهتمامه الحقيقي. والواقع إن 
بافلوف نفسه لم يكن متحمسا كثيراً لاستخدام أفكاره في خدمة ele‏ 
النفس." وأنه Jis‏ يؤمن ob‏ تجاربه هي دراسة فسيولوجية خالصة 
للعمليات الدماغيةء والجدير بالذكر أن طريقته الاشراطية لم تكن تسمح 
بإجراء أي قياس مباشر لما يجري في الدماغ مثل الكثير من الدراسات 
الأخرى المعاصرة التي تستخدم أساليب الإثارة الجمجمية الداخلية.9" إذ 
كان يعتقد أنه من خلال مراقبة المثير والاستجابة يمكن إيجاد طريقة 
لفحص العمليات الدماغية المتداخلة. وتميل نظرية بافلوف الدماغية إلى 
الاعتقاد بأن المثير الشرطي a)‏ ش) يحدث أولا ولذلك فهو يثير النشاط في 
مراكز الجوع في الدماغ. وهذا بدوره «يجذب» المثير الشرطي في طريق 
فتح ممر عصبي جديد. bs‏ يتم ذلك فان المثير الشرطي يصبح مثيراً 
بديلا-وهو مشكلة لا تزال مثار جدل”' ومثيراً لمراكز الجوع. ومع ذلك 
فالمعروف أن بافلوف كان يجد من الضروري أن يقدم المثير الشرطي قبل 
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المثير غير الشرطي وان هذه العلاقة الزمنية كانت تبدو له علاقة هامة. 
Sly‏ بعل La‏ قد يبدو قي هة الأمرمن قاف كه r2]‏ باطلوف نظرية 
إشارة كانت يعتقد أنها تقدم تفسيراً منطقيا لمعطياته الاشراطية ونظريته 
اللحائية. 

ISAM,‏ رة في تفر اقرف الع رة عم يعور حول عدن 
من عمليات الدماغ اسماها التنبيه أو الاستثارة والكف (انظر المفاهيم 
الآساسية السابقة). وقد اقترح عدة أنواع من أنواع الكف كان يعتقد انه 
يمكن تفسيرها بالرجوع إلى متغيرات مختلفة. فالكف الخارجي معناه إن 
ثمة عاملا خارجيا من عوامل البيكة قد صرف أنتباه الكلب بصورة مؤقتة 
وبالتالي نتج عنه نقص في الاستجابة الشرطية. أما الكف الداخلي 
فيحدث نتيجة للتغيرات التي تحدث على إثارة المثير الشرطي. وقد حدد 
باقلوف أربع من أنواع الكف الداخلي هي: 

-١‏ الانطفاء (Extinction):‏ (انظر الشكل رقم 2/3( وينتج من تكرار محاولات 
تقديم المثير الشرطي غير المصحوبة بالتعزيز. 


شكل رقم 3/2 
انطفاء (زوال) الاستجابة الشرطية في غياب المثير 


نقاط اللعاب (المثير الشرطي) 


123 4 567 89 10 


المحاولات بدون تعزيز 


2- الكف الفارق qas (Differential Inhibition):‏ من تدريب الاستجابة 
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الشرطية على الاستجابة الأولية لمثيرين شرطيين مختلفين ثم يتبع ذلك 
محاولات شرطية من شأنها تعزيز الاستجابة لواحد من المثيرين الشرطيين 
على التمييز أما بافلوف فيقول أن هذا يعني حدوث كف للمثيرات غير 
المعززة. 

3- الكف الشرطي: ويحدث عندما يقدم مثير شرطي ضمن مجموعة 
كبيرة من المثيرات المعززة. ومع أن المثير المعزز وحده سوف يؤدي إلى استدعاء 
الاستجابة الشرطية إذا ما قدم مستقلا فانه (أي المثير المعزز) يفشل في 
غير المعززة. 

4- كف التأخير: وينجم عن التأخير بين وقت بداية المثير الشرطي وبين 
التعزيز. ونظراً لأنه يلزم وقت أطول من الوقت الأمثل بين بدء المثير الشرطي 
وتقديم التعزيزء مثل ما هي الحال بالنسبة للاشراط المتأخر وإشراط الأثر 
(انظر مناهج البحث للاطلاع على وصف لهذين الإجراءين) فإن كف 
الاستجابة الشرطية يحدث في وقت مبكر في الفترة الزمنية ما بين المثير 
فان التنبيه يقضي على أثر الكف وينتهي الأمر بالاستجابة الشرطية. 

وكان بافلوف يعتقد بأن US‏ من الكف والتنبيه ينتشران في كل مكان من 
اللحاء الدماغي وقد أطلق على هذه العملية اسم الإشعاع وهو ما يشار إليه 
سلوكيا باسم التعميم. كما أطلق على عملية أخرى مضادة لعملية الإشعاع 
اسم التركيز والتي تحدث عندما يكون التنبيه والكف محصورين في مناطق 
محدودة من لحاء الدماغ. وقد أطلق بافلوف على هذه التحديدات المكانية 
PU‏ الموضعية) لوظائف اللحاء الدماغي اسم الخريطة الوظيفية mosaic of)‏ 
(functions‏ لجاع المخى. 

والخلاصة هي أن بافلوف كان هو المسؤول عن قبول الانعكاس الشرطي 
كوحدة من وحدات التعلم الأساسية. وكان لتجاربه وأفكاره أثر عظيما في 
الكشف عن حقائق جديدة ليس في مجال التعلم فحسب بل في علم النفس 
بصورة عامة. ويقول جريجوري رازران أنه أثناء قيامه بدراسته UP a reall‏ 
وجد ما يقرب من ستة آلاف تجربة تستخدم إجراءات بافلوف على وجه 
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التحديد وأن نتائج هذه الأبحاث قد نشرت في تسع وعشرين لغة مختلفة. 

وختاما كان بافلوف يصر على اتباع الإجراءات العلمية الصارمة الأمر 
الذي جعله قادراً على تحديد الكثير من المتغيرات الهامة التي تنطوي عليها 
عملية الإشراط تحديداً كميا دقيقا. 

المنظرون الرئيسيون 

كان ايفان ام. سيشينوف (1905-1829) الأب الروحي لعلم وظائف الأعضاء 
في روسيا ومع أن بافلوف كان أعلى العلماء الروس مكانة إلا انه يعترف إن 
كتاب انعكاسات الدماغ CP 35:2, (Reflexes of the Brain)‏ الذي نشر في 
روسيا عام 1863 كان مصدر الإلهام الأكثر أهمية في أعماله. وكان سيشنوف 
قد تلقى تدريبه في ألمانيا وفرنسا وكان مسؤولا عن نقل الكثير من الأفكار 
إلى روسيا . وقد كانت أعمال العلماء SUIT‏ هي الأشد تأثيراً عليه في عمله 
وكان يحاول تفسير العمليات النفسية التي كانت تدرس في مختبر وندت 
على أسس فسيولوجية أسلم وكان الهدف لعمله الرئيسي هو أن يوضح بما 
لا ليس فيه العمليات الفسيولوجية التي تقوم عليها العمليات النفسية وان 
تفسير العمليات النفسية في رأيه يمكن أن يتم على أساس مفهوم الانعكاس. 
وقد أطلق على هذا الاتجاه اسم علم النفس الموضوعي وكان يعني به إن 
جميع الظواهر النفسية الشعورية واللاشعورية يمكن إرجاعها في آخر 
الأمر إلى حركات عضلية أو نشاط انعكاسي. 

ومع أن علم النفس الموضوعي لسيشنوف كان له تأثيره على أفكار 
بافلوف. إلا أن أعمال سيشينوف لم تحظ إلا باهتمام لا يكاد يذكر في 
أمريكا OF‏ هذه الأعمال لم تكن متاحة باللغة الإنجليزية إلا في منتصف 
القرن العشرين. 

وكان فلاديمير بختيريف )1927-1857( Ule‏ روسيا فى مبحث الانعكاسات 
Ls‏ في ذلك شان سيشيتوف casalis‏ وعمل ad‏ في الأكاديمية الطبية 
CNET EC‏ سانت بطرس. وقي ale‏ 1907 اام N‏ 
العصاب النفسي حيث عمل هناك بصفته طبيبا نفسيا اكثر من كونه Ule‏ 
فسيولوجيا. وعلى النقيض من بافلوف كان بختيريف مهتما بإيجاد علم 
نفس جديد يقوم على مبادئ الإشراط. وظهر LS‏ الهام ale‏ النفس 
(Objective Psychology) 00 regal!‏ لأول مرة عام 1907 ثم ترجم إلى 
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اللغتين الألمانية والفرنسية عام 1913 ثم ترجم إلى الإنجليزية بعنوان (General‏ 
Principles Of Human Reflexology)‏ أو مبادئّ عامة في علم الانعكاسات 
الإنساني في عام 1932 . وكانت دراساته عن الإشراط مستقلة عن بافلوف 
في بادئ الأمر LS‏ كان المسؤول الأساسي أكثر من بافلوف عن Judi‏ علماء 
النفس للاشراط. وبالتدريج أخذت وجهة نظره تعرف باسم علم الانعكاسات 
(Reflexology)‏ وهي تؤكد أهمية المفاهيم الفسيولوجية وإنكار المناهج العقلية 
أو الاستبطاني. وقد ندح بختيريف في توضيح إشراط الاستجابات مثل 
الاستجابات الخاصة بأعصاب القلب والجهاز التنفسي وكذلك ثني مفاصل 
الأرجل والأصابع. وقد حظي هذا النمط من الإشراط بقبول من علماء 
النفس في أمريكا اكثر مما حظيت به فكرة الإشراط اللعابي. وبالإضافة 
إلى ذلك فقد وضع الفكرة القائلة Obs‏ اكير مو كل بساطة كلام غير 
صوتي وهي وجهة نظر اقتبسها كل من جون بي. واطسن وسكنر فيما بعد. 

وباستخدامه لإجراءات بافلوف استطاع بختيريف2 أن يبين نمطا 
مختلفا من أنماط الإشراط الكلاسيكي. فقد أسمع كلبا صوتا لمثير محايد 
على شكل نغمة موسيقية وأتبعها بصدمة كهربائية على مخلب الكلب الأمامي 
ويعد عدة عمليات اقتران بين النغمة والصدمة بدأت النغمة وحدها فى 
استدعاء الاستجابة المتمثلة في ثني الكلب لمخلبه. وتختلف هذه التجربة 
عن تجربة بافلوف الكلاسيكية من ناحيتين في الأقل هما : الأولى أن المثير 
الذي caeca‏ ادا الانكان فى ياد الأسر كان aac‏ فيهرياقية 
والثانية يستخدم أي عامل تعزيز fis‏ ما كانت الحال في تجربة بافلوف 
على الشهية. وهذا النوع من الإشراط يشار إليه عادة باسم الإشراط 
الدفاعي (defense conditioning)‏ . وقد كانت هذه التجرية هامة بصورة خاصة 
في إقناع واطسون كي يدخل الانعكاسات الاشراطية في النظرية السلوكية 
الأمريكية. 

وكان لأعمال بافلوف وكذلك أعمال إدوارد إل. تورندايك (انظر الفصل 
الأول) تأثير على أعمال الكثيرين من علماء التعلم من بينهم إدوين جثري 
وكلارك هل وكينيث سبنس وإدوارد سي تولمان وكذلك واطسن وسكنر. ومن 
بين هؤلاء كان جون واطسن )1958-1878( أكثر هؤلاء العلماء تأثرا بعلماء 
الانعكاس الروس. وفي بادئ poll‏ كان واطسن مهتما بالفلسفة اكثر من 
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اهتمامه بعلم النفس وذهب إلى جامعة شيكاغو ليدرس الفلسفة على يدي 
جون ديوي ولكنه وجد أن ديوي «يستعصي على الفهم». وسرعان ما وجه 
اهتمامه نحو علم النفس. وتلقى تدريبه وفقا للنظرية الوظيفية في جامعة 
شيكاغو ولكنه وجدها في نهاية الأمر غير كافية إذ أن هذه النظرية تتوسل 
الطرق العقلية لفهم السلوك مثلها في مثل النظرية البنيوية (التركيبة). 
ولذلك فقد وجد بافلوف مخرجا لعلم النفس في أمريكا للانتقال من المنهج 
العقلي إلى ale‏ اكثر موضوعية. والنظرية السلوكية عند واطسن ترفض 
استخدام المصطلحات العقلية مثل العقل Mind‏ والوعي 
consciousness( y sa à!)‏ والوجدان feeling‏ مفضلا عليها دراسة الأفعال 
السلوكية بصورة مباشرةء وبشكل خاص المثير والاستجابة. وكان يهدف إلى 
ترسيخ قوانين الفعل بين المثير والاستجابة. ووجد أن الموضوع المناسب لعلم 
النفس هو فهم كيف ينتج عن مثير ما إجابة محددة-وبتآكيده على دور 
البيئة في تفسير السلوك كان واطسن” ينظر إلى السلوك الإنساني المعقد 
كنتيجة لاشراط مسبق ولتطور العادات فكان ينظر إلى الشخصية على أنها 
ليست اكثر من عادات وانعكاسات اشراطية (يعتبرها اللبنات الأساسية في 
البناء السلوكي) أصبحت اكثر تعقيدا (عما كانت عليه في الأصل). 

وقد مهد واطسن وبافلوف الطريق لتبني اتجاهات التعلم المعاصرة في 
معالجة الظواهر الإكلينيكية. كما كان واطسن على ألفة بما يحدثه التوتر 
(Stress)‏ . وفي أثناء دراسته العليا في جامعة شيكاغو كان يتكسب عن طريق 
الاعتناء بالفئران والخدمة في مطعم إحدى الجمعيات بل وعمل بوابا كذلك. 
وفي عام 1903 وهو العام الذي حصل فيه على درجته العلمية أصيب بنوبات 
قلق خشية الضعف والوهن الأمر الذي نجم عنه الخوف الشديد وعدم 
القدرة على النوم بدون إضاءة. وقد تعافى واطسن من ذلك بعد فترة راحة 
قصيرة من هذا الانهيار العصبي واستطاع العودة إلى عمله. وقد كان لهذه 
التجربة الشخصية أثر كبير على تجاربه اللاحقة عن الخوف وإجراءات 
إزالته . 

مكانة نظرية الإشراط الكلاسيكي في الوقت الحاضر: 

واليوم يوجد معهد بافلوف الفسيولوجي في بافلوفو-وهي منطقة جميلة 
تحيط بها الغابات في ضواحي مدينة لينينغراد-وهذا المعهد مؤسسة ضخمة 
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يعمل فيها cul‏ من المختصين. أما الشقة التي كان يسكنها في لينينغراد 
فقد تحولت إلى متحف. وفي أثناء حياته استقبل بافلوف الكثير من الزوار 
cad‏ الذين كان من بيا هجي ور الرواكي واللعالم الات اهي 
والصيعفى والؤرج T‏ کا زيارته Spiele ay‏ على اعمال 
ارف ا T‏ اعا سوظة يكرى CEET‏ 
المائة ale‏ القادمة مما هي عليه في الوقت الحاضر» ويبدو أن هذه النبوءة 
قد بدأت تتحقق فقد علق ويليم كي . استس*2 في الجزء الثاني من مجلده 
دليل التعلم والعمليات المعرفية (Handbook of Learning and Cognitive‏ 
4152s Processes)‏ «إن إعادة اكتشاف (lec!)‏ بافلوف على آيدي العلماء 
المنظرين كل على حدة أمر جدير بالاهتمام. وفي الوقت الحالي تفرد العديد 
من المجلات المتخصصة مساحات واسعة على صفحاتها لموضوع التعلم. 
ومن بين هذه المجلات مجلة ale‏ النفس المقارن والفسيولوجي ( The Journal)‏ 
(of Comparative and Physiological Psychlology‏ ومجلة علم النفس التجرد يبي 
all (55 251g (Journal of Experimental Psychology)‏ 4 ج Psychological)‏ 
(Review‏ والنشرة السيكولوجية aos (Psychological Bulletin)‏ التحليل 
التجريبى للسلوك (Journal of Experimental Analysis of Behavior)‏ 41-09 
القوانين النفسية Lai . (Psychoonomic science‏ المجلات التي تتميز بميل 
أكثر نحو الجانب التطبيقي فهي مجلة البحث والعلاج السلوكيين (Journal‏ 
of Behavioral Reserch and Therapy)‏ ومجلة الطب النفسي التجريبي والعلاج 
السلو كي . The Journal of Experimental Psychiatry and Behavior) Therapy‏ . 

ولعل أكثر قضايا البحث الاشراطي الكلاسيكي إثارة للجدل في الوقت 
الحاضر هو ما الذي يجري تعلمه على وجه التحديد أثناء عملية الإشراط. 
وقادة البحث في هذا المجال هم روبرت ريسكورلا وألان واجنر في جامعة 
CNN‏ 

وحتى عهد قريب كان الكثير من الباحثين يفترضون أن مجرد OL ABW‏ 
toi‏ بين ila tag tag E‏ القترطية Ko‏ السو الأ اسي 
في الإشراط الفعال ولكن الشواهد الأكثر حداثة تشير إلى أن المثير الشرطي 
حب أن مكيل على رمن هتار اواك التي تكن الا الح من 
S‏ النعلي aged‏ بفضن العالاقات بين امثير الشرطي (مقن) Mills‏ غير 
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الشرطي (م غ ش). وعناصر المعلومات هذه تشمل المدى الذي يستطيع فيه 
المثير الشرطي التنبؤ الصحيح بحدوث المثير غير الشرطي ونوعية هذا 
fill‏ ومتى يقدم هذا المثير من ناحية زمنية وأخيرا أين يحدث هذا المثير 
غير الشرطي. وحتى لو كانت هذه العناصر تمثل الحد الأقصى المطلوب 
فهذا لا يضمن أن حدثا ما يصبح مثيراً شرطياء ويبدو أن المثير يحتاج OF‏ 
يقدم معلومات إضافية قبل أن يصبح مثيراً «ملائما». وبمعنى آخر فحتى 
لو كان المثير يقدم معلومات مفيدة فان عملية الإشراط ذاتها قد لا تحدث 
إلا إذا وجد مثير أقوى سبق الاعتماد عليه وبدأ بإعطاء المعلومات ذاتها 
فعلا. وعلى ذلك فان مجرد الاقتران لا يبدو كافيا لتفسير العلاقة بين 
المثير الشرطي والمثير غير الشرطي. 

وكبديل لذلك فان ريسكورلا وواجنر*") يطرحان وبشكل مقنع منهجا 
يعتمد على معرفة أكبر ويؤكد على مقدرة GASH‏ الحي على تعلم القيمة 

حقيقة إن هذه المناقشة إنما تبحث في موضوع الإثارة فحسب غير أن 
الأفكار التي طرحت فيها يبدو وكأنها تؤيد شرح إشراط الكف كذلك. 
وبمعنى آخر فان الكف الشرطي يحدث نتيجة لوجود بعض الإمارات 
(المؤشرات) التي ارتبطت ارتباطا وثيقاً بغياب المثير غير الشرطي. ومن بين 
متغيرات الإثارة الأخرى التي يجري حاليا البحث فيها متفيرات تتضمن 
aa‏ الزمنية لاقل بين cote i acad‏ وار هين sy OP) to adl‏ 
المثير ts La‏ .09 وكذلك شدة المثير غير الشرطي ومدته. 

ويمثل الإشراط الداخلى (introceptive conditioning)‏ مجالا آخر من 
مجالات الاهتمام في sous foe‏ وفي هذه الحالة فإن المثير الشرطي 
أو المثير غير الشرطي يجري تطبيقه على جزء من أجزاء الجسم الداخلية 
بصورة مباشرة وقد حدد رازران أربعة أساليب مميزة في تطبيق إجراءات 
الأشواط الداخلي هي: -١‏ الإشراط الداخلي-الداخلي حيث يتم تطبيق 
المثير الشرطي والمثير غير الشرطي داخليا 2- والإشراط الخارجي-الخارجي 
حيث يتم Leash‏ خارجيا ثم 3- الإشراط الداخلي-الخارجي حيث يكون 
LAM‏ الشرطي خارجيا والمثير غير الشرطي داخليا وأخيراً 4- الإشراط 
الخارجي-الداخلي حيث يكون المثير الشرطي داخليا والمثير غير الشرطي 


والأبحاث في هذا المجال تشير إلى أن الكثير من الاستجابات يمكن أن 
تكون إشراطية-مثل ضغط الدم المفرط والتبول وإفراز الأنسولين وهذه 
مجرد أمثلة قليلة**. Jilly‏ التالي مثل توضيحي على إجراء استيعاب 
داخلي-خارجي للاشراط الذي وردي تقرير خاص بالحاجة للتبول عند 
مجموعة من الناس الذين زرعت بالونات في مثاناتهما لأسباب طبية. فقد 
طلب من هؤلاء المرضى ملاحظة سهم وضع على قرص مدرج وهو (أي 
السهم) يتحرك إلى أعلى كلما انتفخت البالونات المزروعة في مثاناتهما 
وهى (البالونات) التي تثير الحافز على التبول. ويعمل القرص المدرج في 
هذه الحالة كمثير شرطي.ء والبالون المنتفخ كمثير غير شرطي بينما الحاجة 
إلى التبول هي الاستجابة غير الشرطية. وبعد عدة محاولات أوقف نفخ 
البالونات Joey‏ القرص إلى الوضع الأمثل الذي يمكن أن يكون عليه لو أن 
البالونات انتفخت. وفي هذا الوضع ذكر المرضى انهما شعروا بالحاجة إلى 
التبول مع أن البالونات لما تنتفخ وهكذا أصبح القرص هو المثير الشرطي 
للحاجة إلى التبول. 

ومن المجالات الأخرى التي حظيت بالاهتمام الجاد والبحث العلمي في 
الإشراط الكلاسيكي مجالات إشراط دلالة الألفاظ والنفور من تذوق بعض 
الأشياء والقيود التي توضع على بعض أنواع التعلم ومقارنات التطور النوعي 
والانعكاس التوجيهي. ومعظم هذه المجالاث سيرد ذكرها في أجزاء أخرى 
من هذا الفصل من الكتاب. 

نظريات التعلم الأخرى: 

قبل عام 1928 لم يكن ثمة تمييز بين الإشراط الإجرائي والإشراط 
الكلاسيكي وحتى اليوم لا يميز الكثير من الباحثين الروس بين هذين النوعين 
من الإشراط ويعتقد ميلر وكونورسكى'!”' إن الحيل اللاشعورية المختلفة 
تعمل بإشراط وسيلي أو كلاسيكي كما أن سكنر في كتابه الكلاسيكي 
سلوك الكائنات الحية G2 (The Behavior of Organisms)‏ قد توسع في هذا 
التمييز بأن قرر أن السلوك الكلاسيكي أو الاستجابي يمكن استنباطه عن 
طريق ذلك التعلم المسمى بالتعلم الاستجابي والذي يحدث (يستدرج من 
الكائن الحي) بمثير معروف ويطلق عليه بالإنجليزية التعلم الاستجابي 
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(Types learning)‏ والسلوك الإجرائي Gilly‏ يعرف بالنمط المعزز ويطلق 
عليه بالإنجليزية Type R) (Learning‏ والذي ينطلق دونما حاجة لحادث مثير 
محدد كي «ينتزعه» انتزاعا ومن ذلك استنتج iu‏ 09 إن العمليتين متميزتان 
عن بعضهما البعض وتتطلبان تحليلين منفصلين. 

ونظريات التعلم القائم على عمليتين متميزتين وهو النوع من التعلم 
الذي بدأه هارولد شلوسبرج9" يحاول أن يفسر الاختلافات الظاهرية بين 
التعلم الكلاسيكي والتعلم الوسيلي ويضع لهما إطارا نظريا واحدا. وقد 
حاول gi‏ هوبارت مور في سعيه لتوسيع دائرة نظرية العاملين في التعلم 
tow-factor) (Learning theory‏ أن يفسر النتائج المختلفة التي توصل إليها 
العلماء التجريبيون والمنظرون أمثال جثري وتولمان وثورندايك وهل وبافلوف. 
وأحدث علماء نظرية العاملين في التعلم هم أر. أل سولومون وزملاؤه 
الذين أتوا بصورة معدلة لنموذج مورر في التعلم والذي يتضمن عاملين!*ة) 
ويميل جريجوري O7 us‏ إلى الاعتقاد بأنه نظرا للطبيعة المعقدة للتعلم» 
فانه حتى النموذج الذي تقدمه نظرية العاملين في التعلم لا يعدو كونه 
تبسيطا مبالغا فيه إلى حد كبير. ضفي مقال نقدي للتمييز بين الإشراط 
الكلاسيكي والوسيلي ظهر مؤخرا يقول كاتبه اليوت هيرست أن هناك 
تحيزا عند أصحاب هاتين النظريتين. ولذلك فهو يحذر هؤلاء العلماء من 
مغبة ما يمكن تسميته بالرؤيا المتمثلة في «المفاهيم المسبقة والتحيز عند 
النظر في فئات السلوك المختلفة»7**) والجدير بالذكر أن التمييز الكلاسيكي 
الوسيلي هو تمييز لا يكاد يذكر عند الباحثين الروس المعاصرين. 


فرضيات نظرية الإ شراط الكلاسيكى 

-١‏ يمكن إشراط الكائن الحي عن طريق المثيرات المحايدة التي تتم قبل 

الإشراط 

استطاع كليتمان وكريسلر عن طريق استخدام الكلاب موضوعا 
للتجارب أن يظهر أن الغثيان يمكن أن يكون استجابة شرطية. فقد شدت 
عدة كلاب إلى نيران خشبية وبقيت على هذه الحالة فترات زمنية مختلفة. 
ثم أعطى لها مثير غير شرطي يتكون من حقنة مورفين (morphine)‏ حقنت 
بها تحت الجلد بحيث تؤثر على عدد كبير من مراكز الأعصاب مما يسبب 
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حالة غثيان عام ونتيجة لذلك ظهرت إلى الكلاب أعراض تمثلت في اللهث 
واللعاب الغزير والتقيؤ وغيرها من علامات الضيق والانزعاج. وبعد تكرار 
هذا الإجراء لعدة شهور بدأت تظهر على الكلاب الكثير من مظاهر الغثيان 
بمجرد شدها إلى النير وقبل حقنها بالمورفين. إذ أصبح مجرد ربطها إلى 
نير التجارب مثيرا شرطيا يستدعي الاستجابة الشرطية المتمثلة في الغثيان. 
هذه التجارب وأمثالها وضعت الأساس للتجارب التي طبقت على الإنسان 
في مرحلة لاحقة. فقد أورد مونت وبيتون وايليس وبارنز” أنهم أجروا 
تجارب تمثلت في إعطاء حقنة انكتين (anectine)‏ في الذراع لعدد من المدمنين 
على الكحول بمجرد أن يشرب الواحد منهم قدحا من المشروبات الكحولية 
المفضلة لديه. وقد أدلى المخدر إلى تأثير أشبه ما يكون بالشلل على الجهاز 
التنفسي والى شعور الأشخاص الذين أجريت عليهم التجربة وكأنهم 
يتعرضون لتجربة مخيفة. وبمتابعة حالة الأشخاص التسعة الذين أجريت 
عليهما التجربة تبين أن واحداً فقط عاود تعاطي الكحول بعد ذلك. 

ومحاولات العلاج بالوسائل المنفرة لها تاريخ طويل ومن المحاولات الأولى 
لهذا النوع من العلاج التي سجلها التاريخ محاولات كان الرومان يستخدمونها 
وتتمثل في وضع تعبان الماء الحي في كأس الخمر لمعالجة الإدمان على 
تعاطى المسكرات.40) 

2- تيم TEE Cana AB oos colo pce! pad‏ الشرظية ريطا 
في نهاية الأمر 

لاحظ بافلوف أن الكلاب التى جرى اشراطها للنغمة الموسيقية المقترنة 
بالطعام تقرف هن Waal‏ الاما ما کیم dues PE‏ عن jus‏ 
محاولات وأن الاستجابة قد ضعفت تدريجيا حتى أصبحت لا وجود لها فى 
نهاية الأمر. وضي مثل هذه الحالة يقال أن الاستجابة انطفات فالمحاولات 
القائمة على تقديم المثير الشرطي بدون المثير غير الشرطي الذي يؤدي 
إلى حدوثه تسمى محاولات الانطفاء. والواقع أن الاستجابة التي انطفآت 
قد لا تفقد تماما بل أنها قد تكفّ فقط. فمن المعروف انه بعد أن يكون قد 
تم الإطفاء وأعقبته فترة راحة من التجارب فان المثير الشرطي تظل لديه 


(*1) النيران أو الانيار جمع نير وهو خشبة يشد إليها الحيوان لتسحب الثقل المربوط بها. 
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c‏ إغادة تنشيظ الأستجاية الشرطية لفترة قصيرة. وهذه الظاهرة 
يطلق عليها اسم الاسترجاع التلقائي (spontaneous recovery)‏ .ومع أن 
الامهعاية لتم على صورة deca‏ توا كان زادة ا اران بن oM‏ الشرطي 
والمثير غير الشرطي تؤدي إلى جعل المثير الذي جرى إشراطه في السابق 
يعاود نشاطه السابق أما إذا ازدادت محاولات إطفاء المثير فإن الاستجابة 
تضعف تدريجيا وأخيراً Gabo‏ نهائيا . 

والاستجابات SM‏ ال at elegy!‏ الشرطي الأول uj‏ هي 
الأخرى لعملية الانطفاء إذا لم يتم تعزيزها وانتشار عملية الكف هذه يطاق 
عليها اسم تناقض أو تضاوؤّل التعميم (generalization decrements)‏ - 

3- تعميم المثير يتم وفق أسس محددة: 

EE MI cod colas‏ ترط oda‏ ی ا 
ألف 23255 في الثانية الواحدة. وكمثال على ذلك يمكن أن نستخدم الطعام 
كمثير شرطي للحيوانات الجائعة. ونبدأ بعملية اقتران بين النغمة والطعام 
حتى يسيل لعاب الكلاب بمجرد سماع النغمة ولكن في هذا المثال سنجري 
التحرية رر د ا بعش BN‏ يعن ااي اا كر .فيك cust‏ 
قد آتممنا غملية Lila dol SY‏ ضمح الكلب النغمة وتحدد حجم الاستجابة 
الشرطية عن طريق قياس قطرات اللعاب التى كلما ازداد عددها كلما كانت 
الاستجابة الشرطية أكبر. وبالإضافة إلى m‏ النغمة ذات الألف ذبذبة 
نقدم نغمات ذات ذبذبات أعلى ونغمات أخرى ذات ذبذبات أدنى أي نغمات 
لها 250 ذبذبة في AGL!‏ و 2000 ذبذبة في الثانية و 400 ذبذبة في الثانية 
T‏ وا fi‏ عة من PANETTIERE BER‏ 
الاستجابة الشرطية المحددة التي Libel}‏ ما بينها وبين المثير الشرطي قحسب 
بل 'اسكمابات شترطية الخرى ci AL‏ قريية مخ الكين الشرطي E‏ 
وار لخر قافا PE puse‏ شرظية للدي ذات آل 200 
ذبذبة وال 500 ذبذبة بالإضافة إلى نغمات أخرى مع أن النغمة ذات أل 1000 
ذبذبة كانت هي المثير الشرطي الأصلي. وعلى كل حال فان حجم الاستجابة 
الشرطية كما قيست بمقدار قطرات اللعاب بالنسبة لهذه النغمات الأخرى 
أقل قياسا بالنسبة للحجم الذي حدده المثير الشرطي الأصلي المتمثل في 
1000 35253 في الثانية وكلما قل التشابه بين المثير الأصلي والمثيرات الأخرى 
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كلما قل حجم الاستجابة. ولو رسمنا جدولا بيانيا للنتائج لتبين لنا أن 
المقدار الأعظم للاستجابة كان من نصيب النغمة ذات الألف دورة في 
الثانية ويميل هذا المقدار إلى التناقض كلما ابتعدنا عن هذه النغمة متجهين 
نحو النغمات الأخرى على جانبيها . ويطلق على هذا اسم مدرج تعميم المثير 
Stimulus generalization) (Gradient‏ . 

والتفسير الذي يقدمه بافلوف لتعميم المثير في هذه التجرية هو أن 
المعلومات تنتقل من المستقبلات الحسية؛ والتي أطلق عليها اسم المحثلات 
إلى اللحاء المخي حيث توجد منطقة خاصة تستثار بفعل النغمة ذات الألف 
ذبذبة فى الثانية. أما النغمات الأخرى فلا بد من وجود مناطق أخرى 
غاص ا قريبا من منطقة تلك النغمة في الدماغ والاستثارة التي يسببها 
المثير في هذه المنطقة تنتشر أو تفيض إلى المناطق المجاورة. وعملية الانتشار 
(irradiation)‏ . وهذا التفسير الفسيولوجي الذي يضعه بافلوف لعملية التعميم. 

ونقيض التعميم هو التمييز (discrimination)‏ ويحدث عندما يتعلم الكائن 
الحي الاستجابة لمثير ما دون الاستجابة لمثيرات أخرى مع أن المثيرات 
الأخرى قد تكون متشابهة للمثير الأول ويمكن توضيح التمييز بان نسمع 
حيوان التجربة أثناء تدريبه نغمتين مفرقين بينهما بإثابة واحدة دون الأخرى. 
ففي المثال السابق يمكن أن نقدم نغمة ترددها 1000 ذبذبة في الثانية ونقرن 
بينها وبين الطعام بصورة مستمرة وان نقدم نغمة مقدارها 750 ذبذبة في 
الثانية دون أن نقرن بينها وبين الطعام إطلاقاء وبهذه الطريقة يتعلم الحيوان 
الاستجابة إلى النغمة ذات الآلف ذبذبة فى الثانية فقط ويكف الاستجابة 
إلى النغمة ذات إلى 750 ذبذبة في الثانية مثلا. 

وتفسير بافلوف الفسيولوجى للتمييز هو أن نشاط المنطقة الدماغية 
التى تستجيب إلى النغمة ذات إلى 750 ذبذبة يكف وأن الاستثارة تحدث فى 
المنطقة الدماغية التى تستجيب إلى النغمة ذات الألف ذبذبة فقط aiat‏ 
قان ا ارو ع جحد النطفة ea Sd aues d‏ ت Ses]‏ 
ذات الألف ذبذبة فى الثانية وانه سيكون هناك كف فى المنطقة التى تستجيب 
إلى النغمة ls‏ إلى 750 ذبذبة وعندما يتم تثبيت ool‏ العمليكين المتمثلتين 
في الاستثارة والكف فانه يقال أنه في ما يسمى بالانتقال المتبادل reciprocal)‏ 
(induction‏ وهذا هو تفسير بافلوف للتمييز وهو يظهر كيف تعمل كل من 
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الاستثارة والكف في اتجاهين متضادين. 

ومن الجدير بالملاحظة أن طريقة بافلوف الاشراطية لم تستطع تقديها 
أية ملاحظة مباشرة لما يجري داخل اللحاء الدماغي. فقد قام بملاحظة 
المثير والاستجابة وقدم لنا ما بدا له أنه نظرية معقولة للعمليات الدماغية 
المتداخلة. 

4- يتم الإشراط من درجة أعلى (higher order conditioning)‏ عندما 
تستطيع المثيرات البديلة استدعاء الاستجابة الشرطية. 

الإشراط من درجة أعلى هو تلك العملية التي تستطيع فيها مثيرات 
شرطية بديلة القيام بدور البديل للمثير الشرطي الأصلي وتستطيع بذلك 
استدعاء الاستجابة الشرطية. فإذا كان مثير شرطى يملك القدرة على 
استدعاء استجابة قوية فالمفترض أن بإمكانه الاقتران بأي مثير آخر يمكن 
للكائن الحي أن يدركه وبالتالي فانه سرعان ما يصبح بإمكان هذا المثير 
الجديد استدعاء الاستجابة الشرطية في غياب كل من المثير الشرطي 
والاستجابة الشرطية الأصليين. والإشراط من درجة أعلى يفسر لنا كيف 
يمكن ضبط السلوك الإنساني من قبل مثيرات تختلف اختلافا كبيرا على 
المثيرات الموجودة فى الأصل أثناء عملية الإشراط وما الرموز المتمثلة فى 
الكلمات والإشارات إلا أمثلة على هذا الإشراط من درجة أعلى. | 

ويمكن توضيح بعض خصائص الإشراط من درجة أعلى عن طريق 
cus]‏ تجارب بافلوف التقليدية المعروفة . وسنبداً بمثير شرطي (وهو الضوء) 
وسنسميه المثير الشرطي الأول. ونفترض أنه سبق لنا أن أجرينا عملية 
اقتران بين هذا المثير الشرطي ومثير آخر غير شرطي (وهو مسحوق 
الطعام) وانه سبق UJ‏ الحصول على استجابة شرطية قوية (وهي إفراز 
اللعاب). ونضيف الآن مثيرا محايدا جديدا وسنطلق عليه اسم المثير الشرطي 
الثاني ois‏ بعملية أقرانه بالمثير الشرطي الأول بنفس الطريقة التي أجرينا 
بها عملية أقران المثير الشرطي الأول مع مسحوق الطعام. وعند هذا الحد 
لم يعد مسحوق الطعام جزءاً من التجربة ونحن الآن بصدد اقتران المثير 
الشرطي الثاني (ولنقل انه الجرس) مع المثير الشرطي الأول (والذي قلنا 
انه الضوء). وتتم عملية الاقتران على النحو التالي: المثير الشرطي الأول 
مع المثير الشرطي الثاني إذ نبدأ بالجرس أولا ثم بالضوء. وبعملية الاقتران 
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بين الجرس والضوء هذه فان المثير المحايد الثاني يبدأ الآن في اكتساب 
خاصية ple dta‏ الاب هدد الظاهرة يتلق galls‏ اسم الا راف من 
aio T ole days‏ الاح الينام لهذ العملية هون ule dl pill‏ الأول 
يشبه إلى حد كبير جدا المثير غير الشرطي. ويمكن تكرار هذه العملية ومن 
ثم الحصول على إشراط من الدرجة الثالثة غير أنه لها يتمكن سوى القليل 
من الباحثين من الحصول على إشراط أعلى من الدرجة الثالثة. 

5- الإشراط الكلاسيكي قد لا يتطلب بالضرورة مثيرا بيولوجيا قويا 


ما الذي يجري تعلمه أثناء عملية الإشراط؟ لقد وجد في الدراسات 
الخاصة بمرحلة الإحساس قبل عملية الإشراط أنه تعدو أن ا فاا ga‏ 
بين مثيرين ما أثناء عملية الاقتران!!*) فالشخص الذي يجري التجرية يقوم 
باختيار مثيرين ما مثل الضوء والنغمة الموسيقية اللذين لا يبدو أنهما يحدثان 
أية استجابة ثم يجري بعد ذلك عملية اقترانهما الواحد بالآخر النغمة أولا 
ثم الضوء ثانيا. وفي الخطوة الثالثة يتم إشراط استجابة ما مثل استجابة 
الجلد الجلفانية بحيث تستجيب للمثير الشرطي الأول (آي النغمة). وبعد 
إجراء عملية إشراط استجابة الجلد الجلفانية إلى النغمة نبدأ باستخدام 
المثير الآخر أو البديل وهو الضوء. والجدير بالاهتمام إن الضوء هو الذي 
يستدعي الآن الاستجابة الجلفانية/). 

ومثل هذه الاكتشافات تدل على أنه يتم إحداث رابطة بين مثيرين 
بمجرد إقران الواحد بالآخر. ونظرا OY‏ الضوء لم يستخدم كمثير شرطي 
في هذه الدراسة فقد يفترض البعض قائلين أن الارتباط الأكثر أهمية في 
هذه التجارب هو الارتباط بين مثير ومثير آخر (أو بين النغمة والضوء) 
اكثر منه الارتباط بين مثير واستجابة. وللرد على هؤلاء يمكن أن يقال انه 
في مرحلة الإحساس قبل الإشراط فانه يبدو أن الإشراط الكلاسيكي لا 
يتطلب مثيرا شرطيا سبق إقرانه بمثير بيولوجي هام غير شرطي. وأن كل 
ما يجري هو أن الإشراط ينطوي على روابط خفية ولكن ليس لها أهمية 
بيولوجية تذكر. 

6- الاستجابات الانفعالية المشروطة يمكن تكوينها إذا اشتمل الإشراط 
على مكونات دافعية (Motivational Components)‏ 
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بالإضافة الإشراط أبحاث بافلوف على الاستجابات الشرطية اللعابية 
والتى كان يطلق عليها أحيانا إشراط الشهية (appetitive conditioning)‏ فقد 
DNE‏ تجارب أخرى على ما يسمى بالإشراط المنفر (aversive conditioning)‏ 
واستخدم الكلاب كذلك في هذه التجارب بأحداث صدمة كهربية لمخاليها. 
Rally‏ ف الكزر غير oh‏ ها سور Me E‏ 
انقباض القدم هو الاستجابة غير الشرطية واستخدم العديد من المثيرات 
Ts ual‏ کف ر ری Uy‏ كان الكلب PE Js daly BM Lage‏ 
TORTOR INE‏ ارب من السيدفة NES‏ را ماد ا 
pail! dab MU‏ بقبض قدمه ولكنه في الوقت 4315 كان يظهر استجابة 
خوف معممة. وسرعان ما أصبحت جميع المثيرات التي تسبق المثير غير 
الشرطي بصورة منتظمة سواء أكانت تتمثل في الجرس إلى النغمة أو رؤية 
caben Gill ase‏ سسحت م ا مرو الس اة 
اد صمل کا ها aa‏ هری می bool‏ كوف عك لدي الع 

7- الخوف حافز متعلم 

أن المعرفة بإجراءات الإشراط تجعل السلوك الذي يبدو LU‏ في Gb‏ 
الأمر Lind‏ جنونيا غير معقول [pol‏ مفهوماً. وعلى سبيل JEL‏ ففي الفيلم 
المسمى مذكرات آن فرانك (The Diary of Anne Frank)‏ كان عويل صفارة 
الإنذار الذي كان يسبق عادة وصول القوات النازية الخاصة كثيرا ما يرهب 
اليهود حتى قبل وصول تلك القوات وبتكرار ذلك أصبحت صفارة الإنذار 
فى الغ الشترطي الذى معي مشاعن الف Qaa d Ale)‏ 
لدى الكثرين من اغضاء التسبافة البوؤدية Las‏ يتوضوة الازمياب اندي 
سيدل نهنا ا (thoai‏ 

وقد أجرى نيل ts‏ © تجارب هامة أظهرت أن الانفعالات مثل الخوف 
مك آن فمل olga‏ من Sal a‏ الى Leeds ua‏ لق رخست قران 
في صندوق يتكون من غرفتين إحداهما صبغت باللون الأبيض والأخرى 
لوردو yall‏ ا Says Gata ebat aN‏ 
أثناء وجودها فى الغرفة البيضاء وفى أثناء الصدمة وجدت الفكران أن 
بإمكاتها الهرب من خلال الباب إلى الغرفة السوداء التي لا تعطي فيها آية 
tua aa cibis‏ هذا male ue]‏ الفكران يعن الأشاراف 228 
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عرفت أن الغرفة البيضاء تعني بداية ألم الصدمة الكهربية ولذلك فمن 
المفترض أن استجابة الخوف قد جرى اشراطها على الفئران وهي بداخل 
الجزء الأبيض من الصندوق وبالإضافة إلى ذلك فقد تعلمت الفئران أن 
الغرفة السوداء إنما هى غرفة آمنة وخالية من الصدمات. 

ومن أجل اختبار الافتراض القائل بأن ردود الأفعال الانفعالية المشروطة 
تكتسب خواص دافعية فقد حاول PM uoa‏ أن يكتشف فيما إذا كانت الفئران 
تتعلم استجابة جديدة مثل إدارة عجلة معينة. والتعزيز الوحيد الذي قدم 
للفئران في هذا الوضع كان مجرد تخفيض حدة خوفها وتمثل ذلك في 
السماح لها بالهرب داخل الغرفة السوداء. ومثل هذه النتائج تشير إلى أن 
ردود الفعل الانفعالية الإشراطية تنمي حالات الحفز وأن تخفيض الحافز 
يمكن أن يعمل كمصدر للتعزيز. 

8- الإشراط البافلوفي المنفر قد يكون قيدا على التعلم فيما بعد 

كان سيليجمان ومائير” أول من أطلق عبارة العجز المتعلم learned)‏ 
9 على ظاهرة تتطلب انتباها متزايدا وهى تظهر فى التجرية 
الآتية: 

في بادئ الأمر أعطيت صدمات كهربية لمجموعة من GUS‏ أثناء 
وجودها مقيدة إلى سروج وبالإضافة إلى مجموعة من كلاب التجارب هذه 
كانت هناك مجموعة أخرى من الكلاب (مجموعة ضابطة) لم تعرض لأية 
صدمات. وفي اليوم التالي وضعت الكلاب التجريبية في صندوق يضم 
غرفتين بينهما حاجز يتحرك ويسمح بحركة الحيوان بينهما toe‏ وذهابا 
وصممت أرضية الصندوق بحيث يمكن كهربتها . وكان على الكلاب أن تتعلم 
مهمة الاستجابة لإشارة إنذار بالقفز من الحاجز إلى الغرفة الآأخرى من 
الصندوق خلال عشر ثوان. فإذا فشلت في ذلك فإنها تتعرض لصدمة 
كهربية مؤلمة. 

وقد وجد سيليجمان ومائير أن ثلثي هذه الكلاب كانت عاجزة عن تعلم 
أسلوب تجنب الخطر بصورة سريعة بالمقارنة مع الكلاب في المجموعة 
الضابطة. إذ إن كلاب المجموعة التجريبية كانت تتعرض للصدمة رغم أنها 
في محاولة أو محاولتين استطاعت تجنب الصدمة بالقفز فوق الحاجز. 
وعندما cus sé‏ كلاب المجموعة الضابطة للصدمة الكهربية التي لم تكن 
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قد تعرضت لها من قبل فقدت السيطرة على ضبط الأمعاء والمثانة وأخذت 
تجري هنا وهنا وهي تعول إلى أن تمكنت من القفز فوق الحاجز بسلام. 
أما كلاب التجربة التي كانت قد تعرضت للصدمة من قبل فإنها عند 
تعرضها للصدمة من جديد أظهرت سلوكا مشابها في بادئ الأمر ولكنها 
بعد ذلك كانت ترقد مستكينة وتتلقى الصدمات المتعاقبة إذ إنها لم تتعلم 
السلوك المتمثل في تجنب الصدمة بصورة مناسبة وكان لا بد للشخص 
الذي يجري التجربة من أن يجرها فوق الحاجز عدة مرات (بلغت 200 مرة) 
حتى تتمكن من تعلم الاستجابة كما أن وظائفها الفسيولوجية عانت هي 
الأخرى من جراء ذلك. وفي هذه الحالة قد تتعرض لفقدان الشهية وفقدان 
الوزن ولربما تصاب بالقرحة. 

وقد حصل هيروتو) من تجاربه على الإنسان على نتائج يمكن مقارنتها 
بهذه النتائج من التجارب على الحيوان. والظاهر انه يتكون لدى الإنسان 
اعتقاد بعدم جدوى الاستمرار في الاستجابة (لمثيرات الألم). ويبدو أن 
هناك تشابها كبيرا بين تعلم العجز في المختبر والشعور بالاكتئاب عند 
الإنسان في بيئته الطبيعية. 


pe Ieri 

مناهج البحث 

قبل أن يجري بافلوف تجربته المعروفة قام بإحداث جرح في وجنة كلب 
من كلاب التجارب وأوصل من خلالها أنبوبا إلى الغدة اللعابية وذلك كي 
يتمكن من قياس كمية اللعاب أثناء عملية الإشراط قياسا دقيقا . وبعد أن 
شفي الكلب من هذه العملية قام بافلوف بالضرب على شوكة ABLES‏ لمدة 
أعاد عملية تزامل deat‏ الشوكة ومسحوق اللحم لمدة عشر مرات تقريبا ثم 
أسمع الكلب النغمة يعد ذلك لفترة زمنية مقدارها ثلاثين ثانية. Aeg‏ ثوان 
قليلة من ذلك لاحظ بافلوف أن اللعاب قد بدأ يظهر من جديد وعلى كل 
حال فبعد أن كررت عملية الاقتران حوالي ثلاثين مرة أخذ اللعاب يستجيب 
بغزارة للنغمة حتى عندما لما تكن مصحوية 352.93 الطعام. 

قياس aT‏ الشترطية) ونا كان مخ pad‏ اکن قياس 358 جا 
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pisi tpa oss ےا اها‎ Me oa o de i 
للملاحظة. ولذلك فقد استخدم بافلوف غزارة الاستجابة‎ ALLAN الأخرى‎ 
أو كمية اللعاب التي افرزها الكلب كمقياس لمدى قوة الاستجابة. كما استخدم‎ 
زمن كمون الاستجابة لقياس قوة الإشراط أي كما يمضي من الوقت بين‎ 
بدء المثير الشرطي والاستجابة الشرطية. ومن بين المقاييس الأخرى لقوة‎ 
الى‎ La] او معدايا‎ dota قن‎ o pe الشرطرة قباس هد‎ beta 
الرابع لقوة الاستجابة فيتمثل في مقدار مقارنة الاستجابة لانطفاء الاستجابة‎ 
الشرطية-108- هذا القياس بصورة أساسية عندما يقدم المثير الشرطي‎ 
دون المثير غير الشرطي”” وعندئذ يقاس عدد المحاولات التي تجري لتقديم‎ 
المثير الشرطي قبل ظهور الاستجابة الشرطية. ومثل هذه المحاولات تعرف‎ 
AGS ماشه المحاولات الث دى إلى‎ 

وقد بنيت تجارب الإشراط الكلاسيكي لقياس الاستجابة الشرطية 
ب ن o Bub‏ الأول وی issos‏ الاختبار test-‏ 
trial) (Technique‏ ويتم بموجبها توزيع محاولات الاختبار طوال فترة التدريب. 
وفي محاولات الاختبار هذه يعطى المثير الشرطي لفترة زمنية أطول من 
تلك الفترة التي تعطى له أثناء التدريب. وعيوب هذه الطريقة هي انه طالما 
أن المثير الشرطي يعطى بدون المثير غير الشرطي فإن الاستجابة الشرطية 
قد تضعف من جراء تعرضها للانطفاء ولذلك فإنه يصعب فى هذه الطريقة 
Wayne‏ ما إذا كان قياس الاسشجاية الشرظية قياس Leds‏ للاستجاية ار أنه 
متأثر بإجراءات القياس المستخدمة. 

والطريقة الثانية التي تستخدم في تقويم قوة الاستجابة الشرطية يطلق 
عليها اسم طريقة التوقع TD . (anticipation method)‏ هذه الطريقة يجري 
تأخير المثير الشرطي (الجرس) لمدة طويلة تكفي لجعل الكائن الحي الذي 
تجري عليه التجربة يتوقع وصول المثير غير الشرطي (الطعام) وبالتالي 
يستجيب له (بإفراز اللعاب) قبل حدوثه (أي حدوث المثير غير الشرطي). 
والمشكلة في هذا الأسلوب هي أن نظم الاستجابة المختلفة تختلف فما 
بينها بالنسبة للفترة التي تنقضي قبل بداية الاستجابة أو ما يعرف باسم 
الزمن الذي تظل فيه الاستجابة كامنة. وكمثال على ذلك فان الوقت اللازم 
بين بداية المثير الشرطي واستجابة الجلد الجلفانية يبلغ حوالي ثانيتين 


94 


نظريه الاشراط الكلاسيكى لبافلوف 


تقريبا Uy‏ كانت هذه الاستجابة بطيئة نسبيا فإنها تؤدي إلى خلق بعض 
المشكلات لأن الفترة الزمنية الأفضل بين بداية المثير الشرطي والمثير غير 
clo Lu‏ فى ia‏ ف Ls] Ling‏ كن ن Babe pall ALI ala‏ 
T d on ica‏ ر لآن الباذقة ope a rta M‏ !اشر الشرطن 
والاستجابة الشرطية قد تؤدي إلى $2231 بآن المثير غير الشرطي غير آت. 

أما الأسلوب الثالث من أساليب قياس 353 الاستجابة CNET,‏ فهو 
يمكننا من تجنب الوقوع في مثل هذه المشاكل. وهذا الأسلوب يعرف باسم 
إجراء الحد الأقصى من القوة (maximum-strength procedure)‏ وفي هذا 
الإجراء يتم إشراط كل من المثيرين الشرطي والمثير غير الشرطي عن 
طريق عدد من المحاولات في عدد من مجموعات الحيوانات المختلفة . وبعد 
افتراض أن يكون الإشراط قد تم تقاس قوة الاستجابة من خلال تقديم 
المثير الشرطي مرة واحدة في غياب المثير غير الشرطي. ولما كان هذا 
الإجراء يجري عادة عند نهاية المحاولات في التجربة فانه يفترض عند 
هذا الحد أن الاستجابة الشرطية قد بلغت قرب الذروة في قوتها. 

وثمة مشكلة أخرى من مشاكل التجارب تواجه المنظرين في التعلم وهي 
مشكلة التأكد من أن الاستجابة الشرطية التي تجري عملية قياسها هي 
الاستجابة الناجمة حقيقة عن إجراءاتهم الإشراطية وليست نتاج aiias‏ 
لإجراءات التجربة أو نتاج أية استجابة إرادية عرضية أخرى. وقد قام 
ويكنز بتوضيح هذه المشكلة وذلك بأن استخدم الجرس الطنان buzzer‏ 
كمثير شرطي وأقرنه بصدمة كهربية خفيفة (مثير غير شرطي) تصيب 
إصبع (سبابة) كل فرد من أفراد مجموعة من مجموعات التجارب بينما 
وضع مجموعة أخرى من الأفراد تحت تهديد الصدمة الكهربية دون أن 
يصابوا بهذه الصدمة فعلاء في حين طلب من مجموعة ثالثة أن يؤدوا 
اسححارات یل ف سحب TON I‏ إلى الخلف كلما سطع ضوء ما. 
وكانت نتيجة التجربة أن أفراد المجموعتين الثانية والثالثة اظهروا القليل 
جدا من الإشراط وكانت استجاباتهما للمثير الشرطي متغايرة بصورة كبيرة 
وبطيئة إلى حد كبير. أما المجموعة الأولى الى كذ TAS‏ الإشراط 
الفعلية فقد استجابت للمثير الشرطي أكثر بكثير من المجموعتين الثانية 
والخالطة ا كاحت cile]‏ هذه MN epee tl‏ فا ناسا زاي 3561 
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سرعة) واستمرت فترة طويلة بعد انتهاء الصدمة ومن ذلك استنتج Sag‏ 
أن الاستجابة الشرطية الحقيقية تختلف في كونها (أي الزمن الذي تستغرقه) 
وفى استمرارها إذا ما قورنت بالاستجابات الإرادية. 

فيما سبق فإن من بين السمات الأساسية المميزة للاشراط البافلوفي عملية 
التزامل بين المثير الشرطي والمثير غير الشرطي وهناك العديد من الطرق 
التي يمكن بها للمثير الشرطي والمثير غير الشرطي أن ينتظما في علاقات 
الواحد منها SVL‏ ولكن هذه العلاقات الزمنية يمكن تصنيفها في فئتين 
عامتين: الأولى وتتمثل في الإجراءات التي يتداخل فيها المثير الشرطي مع 
المثير غير الشرطي والثانية وتتمثل في الإجراءات التي لا يتداخل فيها 
المثير الشرطي مع المثير غير الشرطي. 

١-الإجراءات‏ المتداخلة في الإشراط المتزامن: ونعني به أن كلا من 
المثيرين الشرطي وغير الشرطي يظهران ويختفيان معا. أما في الإشراط 
المتأخر delayed) (Conditioning‏ فإن المثير الشرطى يحدث أولا ويعقبه المثير 
غير الشرطي بعد فترة تأخير. 

2- الإجراءات غير المتداخلة في الإشراط المتوالي: ونعني به أن المثير 
الشرطي يظهر ويختفي أولا ثم يحدث المثير غير الشرطي بعد فترة تأخر 
قصيرة. أما في الإشراط العكسي فإن المثير الشرطي يقدم بعد أن يكون 
الزمنية للتعرف على الإجراءات التجريبية والتمييز بينها في الإشراط 
الكلاسيكي. والأمر الهام في العلاقة الزمنية بين المثير الشرطي والمثير 
غير الشرطي هو أنها تساعد الباحثين على أن يغيروا من أساليبهم ويدرسوا 
دراسة منتظمة بعدا هاما من أبعاد الإشراط الكلاسيكي غير أن هذه 
العلاقة الزمنية لا تستنفذ ch‏ حال من الأحوال جميع الاحتمالات لمختلف 
أشكال تآلف الإجراءات الإشراطية. 

وقد حاولت دراسات عديدة معرقة الفترة الزمنية الأفضل بين المثير 
الشرطي والمثير غير الشرطي بدءاً ببافلوف نفسه الذي اكتشف أن الحيوانات 
تستطيع أن تتعلم كيف تؤخر الاستجابة الشرطية (مثل إفراز اللعاب) لفترة 
زمنية طويلة. إذ كان يبدو وأن الكلاب تستطيع أن تتوقع بكل دقة متى يكون 
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المثير غير الشرطي (الطعام) على وشك الظهور وبالتالي كيف تبداً استجاباتها 
الشرطية المتمثلة في إفراز اللعاب قبل ظهور الطعام مباشرة وقد أجرى 
بافلوف تجارب على كل من الفترة الزمنية عن توالي المثير الشرطي والمثير 
غير الشرطي والفترة الزمنية التي يتأخر فيها أحد المثيرين عن الآخر. 
واستنتج أن قياس الإشراط المتوالي للاستجابة الشرطية هو كثر صعوبة 
من قياس الإشراط المتأخر للاستجابة الشرطية. وعلى كل حال فإن الأبحاث 
التي تجري حاليا توحي بأن النتائج التي توصل إليها بافلوف قد لا تكون 
صحيحة بالنسبة لأنواع أخرى من الكائنات. فقد اكتشف روس 353 GO‏ 
أنه لا توجد أية اختلافات بين إجراءات التتبع وإجراءات التأخير في إشراط 
جفن one‏ الإنسان بينما اكتشف شنايدرمان"" أن إجراءات التأخير تفوق 
إجراءات التتبع في إشراط جفن الأرنب. 

وكان بافلوف يعتقد أن الإشراط العكسي (أو الإشراط الذي يسبق فيه 
المثير غير الشرطي المثير الشرطي) لا يمكن حدوثه. وتزعم بعض الدراسات 
أنها استطاعت إظهار الإشراط العكسي بإعطاء مثير مؤذ (مثير غير شرطي) 
مثل الصدمة الكهربية قبل تقديم المثير الشرطي. وتفسر مثل هذه النتائج 
عادة وكأنها توحي بأنه بدلا من حدوث الإشراط العكسي الفعلي فإن دور 
المثير المؤذي في معظمه يتمثل في زيادة حساسية الكائن الحي بصورة 
عامة كي يستجيب لأي مثير ولذلك فإن كل ما يلاحظ على الكائن هو 
ازدياد مستوى الإثارة. 

الفترة الزمنية لاقتران المثير الشرطي بالمثير غير الشرطي تزداد قوة 
المثير الشرطي إلى حد معين عن طريق زيادة عدد مرات التزامل بين المثير 
نصف ثانية بين بداية المثير الشرطي وبداية المثير غير الشرطي تمثل 
أفضل قترة زمنية لزيادة تأثير الإشراط إلى الحد الأقصى. وقد أجريت 
تجارب كثيرة بهدف تغيير طول الفترة الزمنية التي تنقضي بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي ونتائج هذه التجارب توحي بصورة عامة بأن الفترات 
الزمنية القصيرة من شأنها أن تقلل من قيمة الإشارة التي يقدمها المثير 
الشرطي في حين أن الفترات الزمنية الطويلة من شأنها أن تفسح مجالا 
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يأخن موقعه. 

والفكرة الزمنية ذاتها يمكن لها آن تصيع LAM‏ الشرطي للساكن الحى 
وبعد التدريب يتعلم الكائن الذي تجري عليه التجربة في توقع حدوث المثير 
القوطى لان النمظ الرسي dads‏ يصب غلا fill n0 E‏ 245 
الشرطي وعندما يتعلم الكائن الاستجابة إلى الفترة الزمنية وحدها وذلك 
ob‏ يستجيب قبل حدوث المثير الشرطي مباشرة أو عندما يحين وقت 
حدوث المثير الشرطي يقال أن الإشراط الزمني قد تم حدوثه. 

دراسة الحيوان: 

كثير من العلماء الأوائل المختصين في علم النفس المقارن كانت تجتذبهما 
الفكرة القائلة بأنه إذا ما تم اختبار قواعد السلوك لدى الحيوانات الدنيا 
فانه يمكن تطبيق هذه القواعد صعودا على سلم النشوء والارتقاء لتفسير 
سلوك الإنسان. وبتزايد البحث في ماهية التعلم اخذ هذا الأمل يبتعد يوما 
بعد يوم وما أن حل العقد الماضي الذي اتسم بازدياد الاهتمام بعلم النفس 
المعرفي حتى أوشك البحث على تعلم الحيوانات الدنيا أن يكون في حكم 
المنتهي. غير أن عقد السبعينات ما لبث أن شهد اهتماما متجددا بأبحاث 
تعلم الحيوان ولكنه هذه المرة كان من منظور أقل سذاجة؛ إذ أصبح علماء 
علم النفس المقارن أقل اهتماما بتعميم النتائج التي يتوصلون إليها في 
دراسة الحيوان على الكائنات الحية الأخرى. وعوضا عن ذلك يميلون إلى 
تفحص كيف يتأثر كائن ما بتغير أي من عنصر بيئته التعليمية ويهتمون 
بتفحص قابلية التعلم لدى الكائنات الحية التي تختل في مراحل UL a y‏ 

وثمة تطور هام آخر في هذا المجال يتعلق بالبحث في قيود التعلم 
Costraints of learning‏ إذ كان الكثيرون ممن يدرسون التعلم في الماضي 
يفترضون أن الاستجابات التي يؤديها الكائن تكاد تكون جميعها مشروطة 
بقوانين التعلم غير أنه تجمعت في الآونة الأخيرة دلائل كثيرة تضع هذا 
الافتراض موضع التساؤل. فالكائنات تطور لنفسها أنظمة تكيف سلوكية 
معينة عبر ملايين السنين ولذا فمن المعقول القول بأنه من غير المحتمل 
لإجراء إشراطي ما أن يبطل هذه الاستجابات وقد أطلق كيلر بريلاند 
وماريان بريلاند7” اللذان LIS‏ يعملان في تدريب الحيوانات على القيام 
بمثل هذه الأعمال على هذه الظاهرة اسم الانجراف الغريزي Instinctial)‏ 
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(drift‏ . فقد لاحظا عدة أمثلة كان يبدو فيها أن السلوك المتأصل وهو التنقيب 
في الأرض بالفم (لدى الخنزير مثلا) يطغي على السلوك المشروط. وعلى 
سبيل المثال فقد جرى تعليم بعض الخنازير على التقاط قطعة النقود 
الخشبية الكبيرة ووضعها في «مصرف» حتى تستطيع أن تنال الطعام مكافأة 
لها على ذلك. غير أن هذا السلوك كان يتخلله أحيانا العودة إلى السلوك 
المتأصل. كذلك فان الدجاج الصغير الذي تعلم أن يقف على منصة قبل أن 
ينال الطعام اخذ يخربش المنصة بأظافره. 

مثل هذه الأبحاث توحي بأن قوانين التعلم الحالية لا بد لها من أن تعدل 
حتى تفسر القيود المفروضة على التعلم الخاصة بكل نوع من أنواع الكائنات 
الحية. وبصورة أو بأخرى فإن بافلوف قد لح إلى القيود المفروضة على 
التعلم عندما أقر بأن الطاقة التعليمية التي يراد اشراطها تعتمد في أحد 
أوجهها على النظام العصبي الخاص بالكائن الذي يراد تعليمه. 

ومجال آخر من مجالات البحث ذات العلاقة يتمثل في البحث فيما 
يسمى تجنب الطعم (bait-shyness)‏ أو النفور من المذاق (taste aversion)‏ ويمكن 
تعريف تجنب الطعم بأنه النفور المشروط من مذاق مادة ما نتيجة لتجربة 
سابقة واحدة تتمثل في مرض الحيوان مرضا موقتا نتيجة لتناوله تلك 
المادة. إذ حالما يشفى الحيوان من مرضه فإنه يحجم عن أكل المادة التي 
أدت إلى مرضه. ومن الواضح أن هذا السلوك هو نمط من الاستجابات 
الهادفة للمحافظة على O9 e gll‏ 

وإحدى المشكلات التي تواجه محاولة وضع هذا البحث ضمن نطاق 
مجموعة قوانين الإشراط الكلاسيكي التقليدي تتمثل في أن فترة التأخير 
الطويلة ما بين تناول الطعام السام وبداية المرض PEE‏ الحد الأقصى 
للعلاقات الزمنية كما نفهمها الآن ومع ذلك فإن الإشراط يتم فعلا ولهذا 
فإن الحقائق قد تفند أو تكذب النظريات. 

ويبدو تجنب الطعم لأول وهلة وكأنه مجرد مشكلة أكاديمية خفية خاصة 
غير أن مزيدا من الفحص يظهر أن هناك تطبيقات هامة لهذه الفكرة. فقد 
كان جوستافسون وجارسيا وهانكنز وروسينياك” على وعي بالجدل الدائر 


)24( كالذي ينفر من تناول طعام ما سبق أن تسبب في مرضه كالحليب أو الجين أو بعض أنواع 
الفاكهة. 
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بين دعاة المحافظة على البيئة الطبيعية وبين الفلاحين حول قتل الذئب 
الأمريكي الشمالي الصغير الذي كان يسرح ويمرح في غرب الولايات المتحدة 
ويقتل الخراف الصغيرة ولذلك قام هؤلاء العلماء الثلاثة بإطعام الذئب 
هذا بلحم خراف سمّمت بكلوريد الليثيوم وهي Bale‏ صممت بحيث تجعل 
تلك الذئاب تصاب بالمرض وتؤدي إلى تجنب الطعم. كما أكلت ثلاثة ذئاب 
أخرى لحم الأرانب الذي wets‏ بكلوريد الليثيوم. وقد دلت نتائج تلك التجارب 
أن الذئاب امتنعت عن UST‏ لحوم الحيوانات المسممة:؛ الذي يتسبب في 
إصابتها بالمرض. 

والكثير من الإجراءات العلاجية القائمة على التنفير (aversion)‏ مثل 
تلك المستخدمة في التحكم في التدخين وتناول المشروبات الكحولية تبدو 
وكأنها تحمل بعض الآثار الناجمة عن تجنب الطعم ولا زالت الأبحاث على 
تجنب الطّعم مستمرة في الاتساع والانتشار في مجالات لم يتطرق البحث 
إليها من قبل مثل تعلم النفور من الجنس 5 

وهناك مجال آخر جرى التركيز عليه في تعلم الحيوان وهو الإشراط 
في الوظائف الحشوية (كالتقيؤ والتبوال) والعمليات الفسيولوجية الخاضعة 
للجهاز العصبي المستقل والتي أشار إليها هاريس 5635 07 فضربات 
القلب يتم اشراطها على نحو نمطي بتزامل المثير مع الصدمة. ويشير 
البحث إلى أن استجابة القلب تتأثر بإجراءات الإشراط الكلاسيكي وإن 
كان بعض الباحثين قد وجدوا زيادة في استجابة القلب بينما وجد آخرون 
انخفاضا في هذه الاستجابة وذلك في حالة استخدام إجراءات واحدة 
بصورة أساسية ويبدو أن بعض وظائف الدورة الدموية مثل ضغط الدم 
وتدفقه تتأثر أيضا بإجراءات الإشراط الكلاسيكي .° 

ومن بين الأبحاث الهامة التي أجريت على الحيوانات تلك التي أجريت 
على الديدان آكلة جنسها والتي استخدم فيها الإشراط الكلاسيكي على 
الدودة المسطحة (البلانريا). ففي المراحل الأولى لإحدى هذه التجارب”5) 
وضعت الديدان المسطحة في الماء وتم تعريضها للضوء (أي المثير الذي 
سيصبح شرطيا) وتم تزامل هذا المثير بالصدمة (أي المثير غير الشرطي) 
التي تؤدي إلى إحداث تقلصات في جسم الديدان (أو استجابة غير شرطية) 
وبعد أن تم تدريب الديدان المسطحة قدمت كطعام إلى ديدان مسطحة غير 
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مدربة (والديدان يمكن أن تتغذى على ديدان من نوعها). والسؤال الهام 
الذي تطرحه هذه التجربة هو: هل تستطيع الديدان المسطحة غير المدربة 
التي تغذت على ديدان مسطحة مدربة أن تعمل بكفاءة وبدلالة اكثر من 
الان oed‏ الف d o CA iaces dU Loca onion‏ في a‏ 
of UD Loue ba sos des ol Sx f‏ ادان ctl‏ عير اة 
التى أكلت الديدان التى آذتها الصدمة قد عملت بكفاءة أكثر من الديدان 
g Bia‏ ال الضابطة في تعلم إحداث انقباضات الجسم عند 
تعرضها للضوء (أي المثير الشرطي) وكان تفسيره لهذه النتائج هو أن اختزان 
المعلومات في الذاكرة عملية كيميائية في جزء منها ويمكن أن تنتقل من 
كائن إلى كائن آخر. وفي تجارب 31 Oo‏ قام ماككونيل بطحن الديدان 
المسطحة المدربة واستخرج منها حمض الرايبونيوكليك المعروف باسم آر. 
إن آ (RNA)‏ وهو جزيء مركب من المعتقد بأنه وسيط كيماوي هام للذاكرة 
ثم قام بحقن الديدان المسطحة غير المدرية بهذا الحمض وقارن هذه الديدان 
degen:‏ الخرى من الديدان السطعة كل (pido‏ بالحمص goal‏ من 
ديدان غير مدربة وذلك لمعرفة أيهما أكثر قدرة على تعلم الاستجابة الشرطية 
(أو الاستجابة للضوء بإحداث انقباضات الجسم). ومرة أخرى وجد ماككونيل 
أن الديدان التي تناولت حمض أل آر. إن. آ (RNA)‏ عن طريق أكل الديدان 
المدربة قد تفوقت بصورة لها دلالة إحصائية (معنوية) على ديدان مجموعة 
المراقبة وتناولت دراسة 2e i‏ انتقال الذاكرة عند الفئران. وفي المراحل 
الأولى تم تدريب Gy! atl‏ على الخوف من الظلام ثم أخذت أدمغتها وطحنت 
واستخلص منها مادة بروتينية تسمى سكوتوفويين (scotophobin)‏ وهي مشتقة 
من كلمة لاتينية تعني الخوف من الظلام وحقنت الفئران بها فأخذت تخشى 
الظلام. ومجال البحث المثير هذا يجعلنا نحلق في الخيال ونحلم بذلك 
اليوم الذي نذهب فيه إلى أية صيدلية مجاورة لشراء حبوب تغنينا عن 
الدراسة والبحث للحصول على شهادة الدكتوراه. غير أنه قبل أن نفعل ذلك 
لا بد من أن نعرف أن هناك أكثر من مائة مختبر علمي نجحت في نقل 
تجارب حمض أل آر. إن.1 (RNA)‏ على الفئران والديدان المسطحة بينما 
فشل غيرها في ذلك. ولمعرفة المزيد عن هذه الدراسات التي فشلت 
انظر الدراسات التي قام بها بينيت وكالفن9) glasg‏ ماككونيل عنها 9( 
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دراسة الإنسان: 

لاحظ أحد مساعدي باقلوف أن بعض GUS‏ (المشروطة التي أجريت 
عليها تجارب الإشراط بنجاح) تبدو وكأن لديها نفس خصائص البشر 
المصابين بالأمراض العصابية وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم «العصاب 
التجريبي» (Experimental Neuroses)‏ . وعلى سبيل المثال فلكي يصاب الكلب 
بالعصاب لا بد له أن يتعلم أن يسيل لعابه عندما يرى دائرة ما ولا يسيل 
عندما يرى USE‏ بيضويا. ومع استمرار عملية الإشراط استمر عرض 
شكل الدائرة والشكل البيضوي ولكن مع إحداث تغيير تدريجي في الشكل 
البيضوي بحيث يبدو أشبه ما يكون بالدائرة وعندما أصبح التمييز بينهما 
أكثر صعوية أخذ الكلب يطلق صرخات طويلة حادة وينبح وأظهر علامات 
الخوف من الحجرة كما بدا عليه النعاس والميل للنوم وقد فسرت هذه 
الأنماط من السلوك وكأنها تشبه الأعراض التي تظهر على أي الإنسان 
المضاب بالخضاب: 

وثمة أثر جانبي آخر لذلك تمثل في أن CASH‏ بعد أن بدا عليه الاضطراب 
نتيجة لعدم قدرته على التمييز السليم» أصبح عاجزا أيضا عن الاستجابة 
السليمة حتى عندما يطلب منه التمييز بين الدائرة والشكل البيضوي الذي 
كان يقوم في بادئ الأمر. وتوحي هذه النتيجة كذلك بأن الكلب قد أصبح 
في حالة تشبه حالة الإنسان المصاب بالغصاب وهو المرض الذي يمتاز 
بسيطرة القلق الشديد على الإنسان وما يصاحب ذلك من وهن وضعف. 
ولوحظت ردود فعل مشابهة على حيوانات تجارب أخرى مثل الأغنام والقطط 
والفتران. 

وقد أعجب واطسون بأبحاث بافلوف La‏ تعطي أسلويا موضوعيا 
لتقويم السلوك دون الاعتماد على التحليل الاستبطاني أو العقلي. وقد 
أجرى واطسون 1155 9 تجربة على طفل يبلغ عمره أحد عشر شهرا 
وأطلقا عليه اسم البرت الصغير (little Albert)‏ تعد من أشهر التجارب في 
علم النفس قاطبة. وتتلخص التجربة في أنهما أعطيا الطفل في بادىّ 
الآمر سلسلة من الأشياء: فأرا أبيض وأرنبا وكلبا ومعطفا من الفرو وكرة 
من القطن وبعض الأقنعة. 

وكان رد فعل البرت على هذه الأشياء يتمثل في محاولاته الوصول إليها 
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واللعب بها وإظهار الاهتمام بها . ثم قام الباحثان بعد ذلك بمفاجأة البرت 
بصوت عالي بطرق قضيب قولاذي خلفه وعندها بدأ البرت في الصراخ. 
وبعد ذلك قاما بإجراء اقتران بين الفأر الأبيض وصوت طرق الفولاذ. M‏ 
غتدها a‏ اليرت يحاول الوصنول إلى الفأز كانا يسبمعاتة.ضصوت الفولاذ 
العالي. 

وتكرر هذا الإجراء مرتين وبعد ذلك بأسبوع أعادا تقديم الفأر الأبيض 
للطفل. وقد ظهر أنه تم إشراط الطفل إلى الحد الذي جعله يستجيب 
استجابة سلبية قوية للفأر إذ بدأ يصرخ ويدير ظهره shall‏ ويزحف بعيدا 
dic‏ بأقصى سرعة ممكنة وبعد ذلك بأسبوع كان خوف الطفل من الفأر 
الأبيض قد عمم على الأرنب الوديع الذي يعرفه وكذلك الأشياء ذات الفرو 
الأبيض مثل الكلب ومعطف الفرو إذ أخذت هذه الأشياء تخيفه كذلك. بل 
إن الطفل اخذ يجفل كذلك من كرة القطن وقناع «بابا نويل» الأبيض مع انه 
لم يكن يُبدي أي خوف من هذه الأشياء قبل عملية الإشراط. 

ويستخدم علماء التعلم في الوقت الحاضر تجربة واطسون هذه لتوضيح 
كيف أن الإشراط العصابي الذي يطلق عليه الخواف المرضي «الفوبيا» 
يمكن اكتسابه وتعلمه. ويعتقد أيضا أن المواقف التي يظهر الناس فيها 
الخواف بدرجات أقل هي مواقف يتعلمونها بطرق مشابهة. 

نظام الإشارات "Bal‏ أو اللغة (Second Signal System)‏ أطلق بافلوف 
على لغة الإنسان اسم نظام الإشارات الثاني فهو يؤمن بان اللغة هي ما 
يميز الإنسان عن الحيوان لان عدم معرفة الحيوان باللغة تجعل تفكيره 
محدودا Laud‏ يطلق عليه بافلوف «التفكير فى الأشياء» (Object Thinking)‏ 
أو التفكير المحسوس (Concrete thinking)‏ . 

كما أن نظام الإشارات الثاني يميز النشاطات العصبية الإنسانية العليا 
عن تلك التي عند الحيوان. والانعكاسات الشرطية التي قام بدراستها 
تكن نظام الإشارات الآول (signalling)‏ ولكن لما كانت الحيوانات تعجز عن 
الكلام obs‏ نشاطها الذهني يظل محدودا. والخاصية التي تميز التفكير 
الإنساني لا تتمثل في القدرة على التعلم من التجربة فحسب بل في القدرة 
على تكوين المفاهيم بشكل خاص ومع أن «واشى7) Washoe‏ قد يختلف مع 
بعض الصيغ التي وضعها بافلوف إلا أن الإجراءات الإشراطية الكلاسيكية 


نظريات التعلم 


استخدمت بصورة واسعة في تحري كيفية اكتساب الناس للغة والتفكير 
والتعميم. 

وهناك تطور أكثر حداثة في مجال دراسة اللغات يسمى تعميم المعاني 
أو الدلالات. (Semantic generalization)‏ )68( وتعميم المعاني أو الدلالات يمكن 
أن يبدا على سبيل المثال بإجراءات إشراطية تحدث صدمة عندما يشاهد 
co eod i pase‏ هليه eee E‏ عرق iz leo) ai‏ 
شاشة ما وبعد إجراء عدة عمليات تزامل بين الصدمة والرقم المذكور فان 
هذا انرق eta uas‏ كترظيا ويمكن esci‏ إلى الحانة ا الت 
توصل إليها الصدمة ويمكن قياس رد الفعل الانفعالي للصدمة باستخدام 
السيكوجلفانو متر (Psychogalvanometer)‏ لقياس استجاية الجلد الجلفانية 
وهنا يحدث جانب هام من جوانب إشراط المعاني إذ انه ما دام قد تم 
الإشراط acaba‏ لرك )3( a LiL‏ ضرا على adl‏ الذي جرع عليه 
eS Lala acl‏ فكل )12( 9 )29( و )41( ولكن تشين LA fal‏ 
أخرى تتضمن بعض المسائل مثل )1,5+ 1,5( و )9( و )2/6( و )10/30(. 
وسنجد أن الاستجابة الجلفانية النفسية القائمة على تعميم المعاني تحدث 
مالفا للجساكل الع كوخ Lille]‏ الرقم )3( ولكن مكل هذه ioi‏ 
تت بالنسية للمساكل 5 لا Gantt‏ إجاباتها هنذا الرقي ون الواضع 
أن ما تم إشراطه هو مفهوم «الثلاثة» ويبدو أن الشخص الذي تجري عليه 
التجربة عندما طلب die‏ أن يحل مسألة مثل )2/6( فانه يمر بخبرة إعطاء 
Gale Yl cras) 3) cras Sele‏ اة وهذا ماي اتيا هة 
السيكوجلفانية (القائمة على تعميم المعاني) ومن المهم أن نعرف أن هذا 
ge lala as (piel eased gl) aggall‏ مرن الم قاري (ga oll‏ 
وذلك fac‏ الور يضاق E E‏ الكرشظية د Lebe‏ 
المثير المحدد الذي كان يتم التدريب عليه. 

Aa gf) مسترى القلق‎ ij Sel فى هذا‎ Basal E suas 
القائمة على تعميم المعاني) الذي يظهر على المشتركين في التجربة إنما يتم‎ 
لأنهما ليسوا على وعى بالعلاقات ما بين الكلمات‎ (unconsciously) « شعوريا‎ Y» 
والصدمات. وهذا الأسلوب يبشر بإمكانية مد الباحثين بالوسائل التى‎ 
| ES TEENE تا من الك قى الحمليات‎ 
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مضامين النظرية الا شراطية الكلاسيكية 

المضامين النظرية 

تسيطر فكرة الاقتران على الكثير مما كتب عن الإشراط الكلاسيكي. 
وطبقا لنظرية المثير البديل؛ فان المثير الشرطي يحلء في نهاية الأمر. محل 
المثير غير الشرطىء نتيجة لاقتران ظهورهما معا فى السابق. فإذا كان هذا 
الأمرضحيحا فإنه إذا تمت غملية الإشراظ فمن المتوقم أن تكزن الاستجابة 
الشرطية تشبه تماما الاستجابة غير الشرطية. غير أن الأمر ليس كذلك؛ 
كما سيق أن أشرناء لآن الاستجابة الشرطية تكون Sale‏ استجاية cias d‏ 
من الاستجابة غير الشرطية. وهناك دليل آخر ضد فرضية البديل المثير 
يتمثل في أن بعض الانعكاسات مثل الانعكاسات البؤبؤية لا تبدو كأنها 
تخضع للإشراط القائم على مثير ضوئي (أو ما يمكن تسميته بالمثير 
المفترض) مع أن الانعكاسات تستجيب للضوء ذاته (أو المثير غير الشرطي). 

ويبدو أن الاقتران البسيط. كعامل من عوامل STS‏ السلوكية. تنقصه 
الأدلة الكافية. فمع انه يبدو أنه لا بد من حدوث الاقتران بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطيء إلا أن مجرد اقترانهما زمنيا لا يعني بالضرورة أن 
الإشراط سوف يتم M‏ لا بد للمثير من أن يكوّن ارتباطا يؤدي إلى نتيجة 
مثمرة حتى يتم الإشراط ,)9( 

وهناك تنقيح آخر يجري على نظرية الاقتران ويتركز حول التعلم عن 
طريق الإشارات (أو العلامات) المتعددة إذ تقول نظرية الاقتران بأنه عندما 
تعطى للكائن الحي عدة إشارات متعددة؛ يكون كل منها مرتبطا بمثير غير 
شرطي معين» فإن ارتباطا مساويا لكل منها سوف ينشا بين إشارتين من 
هذه الإشارات وفيما بينها. ولكن هذه الفكرة هي الآن موضع هجوم من 
قبل الباحثين أمثال ليون als‏ الذي قام بعملية إشراط للفئران عن 
طريق اقتران الصوت (المثير الشرطي) بالصدمة (المثير غير الشرطي). 
وبعد ذلك أضاف مثيرا ضوئيا زائداً يعطي بصورة ملازمة للصوت أثناء 
محاولات إعطاء الصدمات المستمرة. ووجد كامن أن الضوء لم يكتسب 
سوى القليل من الإشراطء مع أنه كان مقترنا دائما مع الصدمة. وفسر ذلك 
ob‏ الفشل في إشراط الضوء إنما يعود لأنه كان عنصرا مضافا ولم يستطع 
هذا الضوء تقديم أية معلومات إضافية هامة. Ly‏ لم يتم حدوث ارتباط 
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مساو بين الإشارتين فان ذلك يعني أن مجرد التزامل لا يشكل في حد ذاته 
شرطا كاقيا del A‏ 

واستطرادا لهذه الفكرة افترض بعض الباحثين أنه كي يتم إشراط مثير 
جديد في تلك المواقف التي يوجد فيها في الأصل مثير شرطي موثوق به 
على المثير الجديد أن يكون عنصرا غير متوقع (أي أن يتنبا بنتيجة جديدة 
هامة) قبل أن يتم التعلم. ومعنى هذا أنه إذا وجد مثير فعال في الأصل 
ila‏ يمنع عملية إشراط يقوم بها مثير جديد ما لم يكن هذا المثير الجديد 
إشارة من الإشارات الفعالة. وان دل هذا على شيء فإنما يدل على أن 
المثيرات تتنافس فيما بينها وفقا cul‏ فعالية كل منها. ولا تتم عملية الإشراط 
بالنسبة لها إلا للمثيرات الأقوى. وهذه حقيقة يعرفها جميع المعلمين. 

المضامين العملية: 

زوال الخوف: إذا ما أريد للخوف المشروط أن يزول فلا بد من تنظيم 
الإشراط بحيث يتمكن الفرد من ممارسة المثير الشرطي في موقف لا 
يستتبعه التفور الذي أدى في الأساس إلى إشراط الخوف المفرط أو 
ا لقو والأفهل من كلك اعد اكه من اشرق والعسيل به إذا 
كان هذا الخوف ناجما عن موقف مثير للخوفء يعقبه حدث أو أحداث 
مبهجة. Slang‏ فى هذه الحالة أن الإشراط المضاد Countet condioning‏ قد 
تم إحداثه. 

وقد جرت البرهنة على هذه الظواهر في المختبرات. ففي التجارب 
التي أجراها سولمون وكامن ووين!!”' وضعت الكلاب في صندوق في منتصفه 
حاجز تستطيع الكلاب القفز من 14353 وفي أحد جانبي الصندوق يوجد 
شبكة مكهربة بينما في الجانب الآخر شبكة أخرى آمنة أي غير مكهربة. 
وقد أجريت على الكلاب عشر محاولات إشراطية تعلمت من خلالها القفز 
فوق الحاجز كي تهرب من الجانب المكهرب إلى الجانب الآمن وبعد المحاولة 
الإشراطية العاشرة قطع التيار الكهربائي عن الجانبين. ومع ذلك فكلما 
وضعت الكلاب في الجزء الذي كان مكهرباً من الصندوق كانت تقفز إلى 
الجانب الآمن من الصندوق وكانت هذه الاستجابة قوية لدرجة أن الكلاب 
استمرت تقوم في ممارسات بلغت الخمسمائة. ومعنى هذا أن هذه الدراسة 
تدل على أن انطفاء الإشراط لما يحدث البتة لأن الكلاب لما تبق في الجانب 
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الذي كان مكهربا من الصندوق فترة زمنية تكفي كي تتعلم أن الصدمة قد 
زالت. 

إن مضمون هذه التجارب يعطي تفسيرا لعدم زوال الخوف الشديد 
(الفوبيا) في البيئة الطبيعية. فالأفراد الذين يصابون بالخوف الشديد من 
مواقف معينة قد لا يقضون في تلك المواقف وقتا يكفي كي يتعلموا أنها 
ليست مواقف خطرة وعلى سبيل المثال فإن الإنسان الذي تكوّن otic‏ خوف 
من الماء نتيجة لتعرضه لموقف غرق كاد يودي بحياته قد لا يقضي أبدا وقتا 
كافيا في الماء يؤدي إلى زوال الخوف عنه. 

ومثال آخر من أمثلة الإشراط يساعدنا في فهم ما قد يبدو سلوكا 
«جنونياً» نستقيه من أبحاث دان جي. بيركنز.2” aas‏ كان الخوف من 
الهاتف الذي ظهر على أحد مرضاه لا يبدو وكأن له ما يبرره حتى Ob ele‏ 
ذلك المريض كان على علاقة بامرأة متزوجة قامت بعد ذلك بإبلاغ زوجها 
بكل ما حدث. فما كان من ذلك الزوج الغضوب إلا أن أخذ يتصل هاتفيا 
بالمريض ومخاطبته بعنف. ونتيجة لخوفه من أن تعرق زوجته (أي زوجة 
المريض) ماذا حدث فقد اخذ المريض يترقب الشر كلما دق جرس الهاتف 
وعلى الخصوص عندما يحدث وتكون زوجته في المنزل. ونتيجة لذلك فقد 
تعمم خوفه من استخدام الهاتف حتى في العمل في منازل الآخرين. 

ولا يقتصر الأمر على المثيرات المادية بل إن الكلمات والإشارات يمكن 
أن تصبح مثيرات» شرطية. ولو فكرت في كلمات fie‏ آلة حفر الأسنان عند 
طبيب الأسنان (dentist;s drill)‏ وتفحصت ردود فعلك الداخلية أو لو تصورت 
شخصا يخدش لوحا بأظافره لوجدت أن مثل هذه الأفكار والتصورات فى 
حد ذاتها تحدث تغيرات داخلية حتى مع غياب المثيرات kr‏ 
تصورت الانفعالات الداخلية التي تنتاب المرء عندما يرفع علم بلاده أو 
عندما تعزف فرقة الموسيقى النشيد الوطني أو عندما تسمع أغنية لها 
معنى خاص من المذياع. مثل هذه الأمثلة تظهر إلى أي حد كيف أن الإشراط 
له ذلك الأثر العميق على حياة كل منا. 

وثمة أبحاث تجري على السلوك المتعلق بالشهية عند الإنسان. فهناك 
من الأدلة ما يشير إلى أن الذين يجدون صعوية في التحكم في عاداتهما 
الغذائية هم أكثر عرضة للمثيرات الخارجية من غيرهم الذين لا يواجهون 
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مثل هذه الصعوبة. إذ يحتمل أن يكونوا أكثر استجابة للاعلانات التجارية 
وإعلانات الطعام بل حتى لمجرد دقات الساعة التي تؤذن بحلول موعد 
الطعام. ومعنى هذا أن الإشراط الواسع النطاق للإشارات الخارجية قد 
يحدث لذوي الوزن الثقيل وأن الذين لا يعانون من زيادة الوزن يميلون 
للتركيز على المؤثرات S ds Fal‏ 99 

والتطبيقات العملية لأساليب الإشراط تتراوح ما بين محاولات جي. 
ستانلي هول لاستخدام أفكار بافلوف في فهم أثر الإشراط على المعدة إلى 
تشريط الصداع النصفي”/ والعادة السرية العلنية . وحتى قبل أن يضع 
بافلوف مبادئ الإشراط obe‏ إجراءات الإشراط الأساسية كانت معروفة 
لدى مدربي الحيوانات فقد أورد ستولورو؟” أن الغجر كانوا يدربون الدببة 
على الرقص على أنغام الموسيقى Ob‏ كانوا يربطون الدب» في بادئ الأمر, 
إلى سطح من الحجر توقد تحته نار وكلما كان الدب يتحرك بعيدا عن 
الحجر كي يريح نفسه من الألم الذي يسببه السطح الحارء كانوا يسمعونه 
أنغام الموسيقى. وبعد أن تتم عملية الإشراط تصبح الموسيقى مثيرا شرطيا 
للدب الذي يقوم عندها بحركات تشبه الرقص حتى ولو لم يكن سطح 
Hina‏ 

لقد أوضح هذا الفصل من الكتاب أن الاختلافات بين الإشراط 
الكلاسيكي والإشراط الوسيلي ليست واضحة كل الوضوح”". بل أن بعض 
الباحثين يذهب بعيدا إلى حد القول بان التمييز بين النوعين من الإشراط 
هو تمييز قائم على ثنائية خادعة. والتمييز بين النوعين من الإشراط هو 
أقل ما يكون وضوحا في مجال تفسير السلوك الإنساني غير المتكيف (أو 
الملائم) ومعالجته ضمن إطار التعلم. وهناك حالة وثيقة الصلة بهذا الموضوع 
وهي الدراسة التي قام بها واطسون ورينر على البرت الصغير P,‏ فعلى 
الرغم من أن معالم الاستجابة للأشياء المغطاة بالفراء الأبيض قد حدثت 
نتيجة لإجراءات الإشراط البافلوفى إلا أن سلوك الهرب وتجنب هذه الأشياء 
التي يكسوها فراء أبيض من الممكن تفسيرها على أفضل وجه كفعل وسيلي 
والسمات الحقيقية للاستجابة تحتل عناصر الإشراط الكلاسيكي والوسيلي 
معا ولا غربة فى أن هل Sole‏ فى كتابه المشهور مبادئ السلوك Principles)‏ 
(of Behaviar‏ الذي نشره عام 1943 تغيير الإشراط الكلاسيكي إلى إشراط 
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وسيلي. ولكن الشيء الذي لا يعرفه الناس جيدا هو كيف حاول بافلوف 
تحويل الإشراط الوسيلي إلى إشراط كلاسيكي .°2 

أنواع العلاج السلوكي باستخدام ومقومات الإشراط الكلاسيكي: نمثر 
بافلوف بالإضافة إلى تجاربه المختبرية مقالات كثيرة كي يوضح كيف أن 
النتائج التي توصل إليها يمكن استخدامها في تفسير السلوك غير السوي 
ومعالجته كما نشر بختيريف!!* نتائج تجاربه وتطبيقاتها على السلوك 
الذي يوصف بسوء التكيف أو الملاءمة.2*) وفي أمريكا نشر Pg sully‏ 
La,‏ 99 محاولات أولية لتفسير السلوك اللاسوي (الشاذ) ومعالجته ضمن 
إطار بافلوفي. وقد أظهرت مجموعة الدراسات التي ظهرت في الثلاثينات 
النجاح الذي لقيه إشراط العُصاب التجريبي على حيوانات مثل DÁM‏ 
والخنازير والأغنام والقطط )99( 

وقد اتخذت هذه الابحاث والتجارب الأولى أساسا بنيت عليه الإجراءات 
اللاحقة ومن بين أشهر الإجراءات الأكثر حداثة أسلوب الإشراط المضاد 
الذي يطلق عليه اسم التقليل من الحساسية أو إزالتها وفقا لأسلوب منظم 
(Systematic Desensitization)‏ قدمه جوزيف كال لعلاج حالات الإفراط 
في الخوف المعروفة باسم الخواف (الفوبيا). وهذا الإجراء يستخدمه 
المعالجون السلوكيون والعاملون في ميدان الصحة العقلية (النفسية) الذين 
يؤكدون على دور مبادئ التعلم التطبيقي في أساليبهم العلاجية. وبصورة 
اقل اكتشف رجال التربية ما لهذا الإجراء من فائدة في تخفيض حدة 
الخوف في حالات مثل الخواف من الكلام والخواف من الامتحانات والقلق 
خشية عدم التمكن من الأداء مثل الخوف الشديد من الوقوف على المسرح 
والخوف من الفشل. وكان uad‏ يهدف من وراء إجراءاته إلى أضعاف الارتباط 
مدن الا ك اة Hasty, URINE‏ 
الرئيسية الثلاث لبرامج التقليل من الحساسية أو إزالتها بأسلوب منظم 
بشكل مطرذ ga‏ ينا ء alas‏ هرمي اللقلق و 2- القدرب على إجراءاك 
الاسترخاء و 3- تقديم عناصر التسلسل الهرمي أثناء الاسترخاء. 

التسلسل الهرمي للقلق: يتألف التسلسل الهرمي من قائمة من الحوادث 
التي تسبب القلق مرتبة ترتيبا تنازليا أي 145 بأكبر الحوادث إثارة للقلق 
وتنتهي بأقلها إثارة له. وكل خطوة في هذا التسلسل يمكن وصفها بأنها 
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أقوى ذاتيا وتختلف اختلافا بسيطا عق الخطوة السابقة لها . وبعبارة اخرى 
ols‏ «المريض» يرتب العناصر بحيث تفوق كل خطوة لاحقة الخطوة السابقة 
لها يما مقداره وحدة ذاتية واحدة. غير أن الدراسات الأكثر SIMA as‏ 
تشير إلى إن ترتيب العناصر في التسلسل لم يعد بالأهمية التي كانت 
تعطى له فى الأصل. 

وفيما يلي نموذج تسلسل هرمي لاستخدام إزالة الحساسية عند طالبة 
جامعية تخاف من الامتحانات )88( 

-١‏ في الطريق إلى الجامعة يوم الامتحان. 

2- أثناء عملية الإجابة على أسئثلة الامتحان. 

3- أمام أبواب قاعة الامتحان المغلقة. 

4- في انتظار توزيع الأسئلة. 

5- ورقة الامتحان مقلوبة على وجهها أمام الطالبة. 

6- الليلة السابقة على الامتحان. 

7- اليوم السابق على الامتحان. 

8- يومان قبل الامتحان. 

9- ثلاثة أيام قبل الامتحان. 

0- أريعة أيام قبل الامتحان. 

-١١‏ خمسة أيام قبل الامتحان. 

2- أسبوع قبل الامتحان. 

13- أسبوعان قبل الامتحان. 

والجدير بالذكر أن الفتاة المريضة كانت تشعر بالقلق وهي في طريقها 
لأداء الامتحان أكثر مما تشعر به أثناء عملية الامتحان ذاتها وبالمثل فان 
رجال المظلات يذكرون انهما يشعرون بقلق قبل القفز مباشرة اكثر مما 
يشعرون به عندما يكونون قد قفزوا فعلا. 

التدريب على الاسترخاء: عند بناء التسلسل الهرمي يدرب المريض على 
التمكن من أساليب الاسترخاء مثل تلك الأساليب المبنية على الإجراءات 
التي طورها جاكبسون إذ يتعلم الشخص المعالج التمييز بين التوتر والقلق 
عن طريق شد أعصابه ثم الاسترخاء من التوتر وملاحظة الفرق بين 
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الوضعين. ثم يطلب من الشخص ال معالج أن يتدرب على ممارسة التوتر 
والاسترخاء في المنزل ما بين الجلسات العلاجية. ويقصد من وراء ذلك انه 
متى تعلم الشخص المعالج كيفية الاسترخاء فإنه يمكنه توظيف ذلك في 
كف الاستجابة المثيرة الناجمة عن القلق وقد أطلق ولبى على هذا الإجراء 
اسم الكف المتبادل (reciprocal inhibition)‏ ومن المحتمل أن تكون هناك متغيرات 
علاجية تعمل عملها أثناء إزالة الحساسية وهي انطفاء الآثر وقدرة الشخص 
المعالج المتزايدة على النظر إلى الخوف نظرة أكثر عقلانية. 

تخيل عناصر القلق أثناء الاسترخاء: والمرحلة الأخيرة من العلاج تتطلب 
من المريض أن يكون أولا في حالة استرخاء عميق ثم يتخيل أضعف عنصر 
من عناصر التسلسل الهرمي للقلق لمدة 10 ثوان قبل أن يعود إلى استرخائه. 
فإذا تخيل الشخص المعالج في ذلك الوقت مشهدا ما وأظهر قلقه din‏ فإنه 
يطلب منه أن يوقف تخيله ويحاول العودة إلى حالة الاسترخاء وإذا لما 
يستطع الانتقال من عنصر إلى عنصر آخر في التسلسل الهرمي فان ذلك 
يعني عادة أن خطوات التسلسل كبيرة جدا ولا بد من تقسيمها إلى خطوات 
أصغر. وقد دلت طرق العلاج هذه أن السير بنجاح في خطوات التسلسل 
الهرمي يمثل طريقة ناجحة تماما في تخفيض حدة الخوف. 

وهناك خطوة رابعة في هذه العملية-وهي التصرف بنجاح في المواقف 
الحياتية الحقيقية وقد ظهرت مؤخرا كتب تعلم التقليل من الحساسية أو 
إزالتها «بدون معلم» وتعلم المريض كيف يسير لوحده في إجراءات التقليل 
من الحساسية أو إزالتها" كما ظهر أيضا برنامج التقليل من الحساسية 
أو إزالتها بصورة مطردة بمساعدة الكمبيوتر أطلق عليه اسم الجهاز الآلي 
للتقليل من الحساسية أو إزالتها (داد) Device for Automated Desensitization,)‏ 
(DAD‏ واستخدم بنجاح O), gala‏ ففي الجلسة الأولى يقابل المريض 
المصاب بالخُواف (الفوبيا) اختصاصي العلاج الطبيعي وفيها يتم تكوين 
التسلسل الهرمي للقلق. وضي هذه الجلسة يتعلم المريض إجراءات الاسترخاء. 
ثم يتولى الكمبيوتر خطوات العلاج الأخرى: يجلس المريض مسترخيا على 
كرسي مريح ويدير الكمبيوتر تعليمات العلاج عن طريق سماعات توضع 
على أذني المريض. فإذا ما استرخى المريض يبدأ الكمبيوتر في ذكر عناصر 
التسلسل الهرمي. وإذا شعر بالخوف فانه يضغط على زر يوقف بموجبه 
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العنصر الذي أثار الخوف وتحل محله تعليمات الاسترخاء مرة ثانية. فإذا 
أصبح المريض في حالة استرخاء فإن الكمبيوتر يعيد العنصر ذاته مرة 
ثانية حتى يتخطى المريض جميع العناصر بنجاح. وهناك عامل آخر في 
استخدام العلاج باستخدام الكمبيوتر يتمثل في أن جهاز داد للتقليل من 
الحساسية أو إزالتها يسجل أثناء العلاج معلومات فسيولوجية مثل معدل 
نبض القلب واستجابة الجلد الجلفانية وهذا يقدم قياسا موضوعيا 
للأعراض الفسيولوجية المصاحبة للقلق. 

كما ald‏ لانج وميلاميد وهارت” بمقارنة نتائج جهاز التقليل من 
الحساسية أو إزالتهاء والتقليل من الحساسية أو إزالتها عن طريق 
الاختصاصيء ومجموعة ثالثة (مجموعة ضابطة) تتألف من أشخاص لديهما 
خوف من الثعابين. وكانت النتيجة إن طريقتي التقليل من الحساسية أو 
إزالتها بالكمبيوتر وعن طريق الاختصاصي كانتا ناجحتين بالمقارنة مع 
المجموعة الضابطة. 

ويستخدم اختصاصيو علاج الحساسية في هذه الأيام كثيرا من أفكار 
واطسون التي استخدمتها لأول مرة ماري ys ps‏ .09 وكانت تطبق 
إجراءاتها على مواقف حياتية فعلية (in vivo)‏ . ففى أثناء معالجتها للأطفال 
االصابن بالخواف (Lag!)‏ كانت ترم بتغريب:مسبنات الخوف من الأطفال 
بصورة تدريجية أثناء تناولهم الطعام. ومن نموذج الإشراط المضاد هذا 
يمكن لنا أن نتبين أن العلاقة الأصلية بين المثير والاستجابة يتم إطفاؤها 
وإحلال علاقة جديدة تحدث خوفا أقل محلها وعلى حد افتراض OM al‏ 
القائم على تعدد الإشارات ربما كانت الإشارات التي يوحي بها الطعام أكثر 
أهمية للأطفال الجائعين ولذلك كانت تكف عمل الإشارات المثيرة للخوف. 

التدريب على تأكيد الذات: التدريب على تأكيد الذات مثل التدريب 
على إزالة الحساسية يقوم على مبدأ الكف المتبادل. وقد كان اندرو OS agau‏ 
مؤلف كتاب العلاج بالانعكاس الاشراطي (Conditioned Reflex Therapy)‏ أول 
المنادين بالتدريب على تأكيد الذات. والفكرة العامة في هذا العلاج هي انه 
إذا أمكنك أن تتعلم كيف تكون ميالا إلى التوكيد في موقف ما كنت تبد وفيه 
قلقا فان هذا التوكيد يعمل على أن يمنع استجابة القلق. ويمكن إجراء هذا 
التدريب على فرد واحد" أو على مجموعة من الأفراد OP.‏ ومع أن التوكيد 
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هو إجراء إشراطي مضاد للقلق إلا أنه يعتمد اعتمادا كبيرا على أساليب 
الإشراط الإجرائي. 

ومن الجوانب الرئيسية في التدريب على التوكيد إعادة التدريب (أو 
التجريب) السلوكي أو التدرب على أنماط السلوك الجديدة التي سوف 
تستخدم مستقبلا وتجريبها وهناك عدة فوائد لأسلوب تجريب السلوك 
أولها أنها تعطي المريض فرصة التدرب على أنماط السلوك الجديدة داخل 
Aig‏ تزوده بالحماية وثانيها أن السلوك الجديد يمر بمرحلة تشكيلية تشكيلا 
سليما طالما أن الاختصاص يكون موجودا أثناء التدريب ويشترك اشتراكا 
فعليا في تقديم التغذية الرجعية (الراجعة) للمريض حول مدى ملاءمة 
السلوك الجديد إذ يبدأ المريض بتمارين التوكيد البسيطة التي لا تشكل أي 
تهديد له ثم يتابع سيره في خطوات التسلسل الهرمي حتى يصل إلى 
التدرب على مهام أكثر صعوبة خطوة بعد أخرى. وهذه الطريقة يمكن 
مقارنتها بالدراما النفسية (Psychodrama)‏ وقد استخدمت أساليب اخرى 
للتدريب على التوكيد مثل إعطاء التعليمات وعمل النماذج وقد طور 
سولتر”* الذي يعتبر Gl‏ للتدريب على التوكيد ست قواعد كان يطلب من 
مرضاه التدرب عليها: 

-١‏ عبر كلاميا عن مشاعرك بحيث يعرف الناس متى تشعر بالسعادة أو 
الملل أو الغضب. 

2- أظهر انفعالات بصورة غير كلامية كأن تضحك عندما تكون سعيدا . 

3- عبر عن اختلافك في الرأي إذا ما اختلفت مع شخص آخر. 

4- استخدم ضمير المتكلم «أنا» كلما استطعت ذلك. 

5- عبر عن موافقتك عندما يمتدحك الآخرون: وعلى سبيل المثال إذا 
قال لك أحد الناس «كان ذلك خطابا رائعاً أجبه قائلا» نعم أنا اعرف انه 
Was‏ فلقد أعددت له إعدادا كاملا . وشكرا لك على ملاحظتك ذلك. 

6- ارتجل وعش اللحظة التي أنت فيها ولا تؤجل الاستمتاع بحياتك 
حتى تتقاعد عن العمل أو تذهب لقضاء عطلة الصيف. 

وهناك إجراءان اشراطيان مضادان يعتمدان اعتمادا كبيرا على الانطفاء 
وهما العلاج بالإغراق والانفجار (الانفعالي) الداخلي Flooding and implosive)‏ 
(therapy‏ . والفكرة العامة لهذين الإجراءين تتمثل في إيجاد اتصال بين 
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المريض والمثيرات التي أحدثت الخوف Le conte‏ اتصالا مباشرا وحيا كما 
هي الحالة في الإغراق وأما من خلال التفكير والصور الخيالية كما هي 
ENT‏ في gall‏ بالانفجار (الانفعالي) الداخلي. إذ مكرك أنه ذا ها 
تمكن المريض من الاحتكاك بالعامل المثير للخوف لمدة طويلة من الزمن 
يتعلم فيها ألا خوف عليه فان الانطفاء سوف يتم. ومع أن إجراءات الإغراق 
والانفجار (الانفعالي) الداخلي مفيدة في علاج بعض المرضى إلا أنه ظهر 
في حالات أخرى أن لها أعراضا جانبية تتمثل في عودة الأفكار والأحلام 
عن المثيرات التي تسبب الخوف. 

إجحراءات الثفور: كان OP aap tices‏ من أواكل الذين جروا io IE‏ على 
استخدام إشراط النفور الكلاسيكي مع النغمة الموسيقية المقترنة مع الصدمة 
التي تجري على مخالب الكلب الأمامية. وكما يعرف بافلوف ذلك فان 
النفمة الموسيقية بدأت كمثير محايد ولكنها سرعان ما ارتبطت بالصدمة 
وهكذا أصبحت استجابة الكلب المتمثلة في ثني مخلبه وكأنها نتيجة للنغمة 
الموسيقية وحدها. 

تطور استخدام إشراط النفور للأغراض العلاجية في وقت مبكر في 
روسيا لعلاج حالات الإدمان على المشروبات الكحولية.190 كما استخدم 
هذا الأسلوب في الولايات المتحدة الأمريكية في أواخر الثلاثينات وأوائل 
COP, cline Y‏ ويتألف هذا الأسلوب في الأساس من إحداث ارتباط بين 
شكل المشروب ورائحته وطعمه وبين الغثيان والتقيؤٌ. إذ كان المصابون يحقنون 
بجرعات صغيرة من الايمتين (الدواء (Guat!‏ لإثارة الغثيان أولا وبعد ذلك 
يطلب منهما أن يشربوا الويسكي الذي كان هو والدواء قادرين على التسبب 
في الغثيان والتقيؤ. 

ومع أن أساليب التنفير هذه كانت فعالة في حد ذاتها ولا زالت تستخدم 
حتى اليوم إلا أن الاهتمام بتطبيقها قد تضاءل وظل الاهتمام بها فاترا 
حتى الستينات حين بدأ إشراط النفور يعود للظهور في الكتابات ذات 
العلاقة من جديد . وقي الوقت الحاضر اصبح إشراط النفور شائعا لمعالجة 
التدخين وتخفيف الوزن. وبالنسبة للمدخنين فإن الإجراء غالب الاستعمال 
يتمثل في جعل الأشخاص المعالجين يدخنون بسرعة شديدة في الوقت 
الذي يهب دخان سجائرهم على وجوههم. 
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ويستمر هذا فترة من الزمن حتى يصبحوا غير قادرين على تحمله 10( 
كما استخدمت الصدمات الكهربائية المقترنة باستنشاق الدخان ولقيت 
Lez "TT‏ )103( 

أما في معالجة السمنة فيتم اقتران الصدمة الكهربية بأنواع محددة 
من الطعام كي يتم إحداث OM, yg itl‏ أما فوريت cs iy‏ 009 فقد قرنا 
منظر الأطعمة ورائحتها بالروائح المنفرة مثل الحامض الرّيدي. ومثل هذه 
الطريقة (أي استخدام قارورة من الحامض) يمكن تحملها أكثر من تحمل 
الصدمة: ومن الواضح أنها اكثر ارتباطا من الناحية الفسيولوجية بالطعام. 

واستخدمت أسناليب مشانهة لمعالجة المنخرفن حنسيا .وتعتير الصدمة 
الكهربية أكثر الأساليب استخداما في هذا المجال. وفي دراسة على المصابين 
بالتركيز جنسيا على ملابس الجنس الآخر أو على جزء من الجسد قام 
ماركس 9 U9 whe‏ بإحداث صدمات كهربية على المصابين بعد أن وضعوا 
أمامهما الأشياء التي تثيرهم جنسيا. وقد ظهر أن الإشراط كان محددا 
بالآأشياء والمواقف المثيرة كل على حدة. 

عايب deal Sas adn‏ انها يشكال rino‏ وس سو و Bons pac‏ 
كما في الحالات التي Lali Ss‏ وبدلا من استخدام الدواء الذي يسبب 
التقيؤٌ والغثيان استخداما حقيقيا فانه يمكن جعل المصابين يتصورون موقفا 
يسبب الغثيان مع وجود المشروبات الكحولية أو PALA‏ وعلى سبيل 
المثال فبينما ينظر المصاب إلى مشروب البيرة أو قطعة من الكعك يطلب 
منه أن يتخيل جميع التفاصيل الحية التي قد تحدث له إذا ما حبس في 
دورة مياه متنقلة في يوم من أيام الصيف شديدة الحرارة. ومن الواضح أن 
هذا الأسلوب له خصائص التعلم الإجرائي ولكنه يقع أيضا ضمن إطار 
الإشراط الاستجابى (الكلاسيكى). 

ياد السبناسية coger rors‏ عل E aas Luc‏ افر فى 
a‏ التحالة cd‏ ذكرها ات cata 00996 1 a‏ تكرت 
مريضة كانت تعالج من أمراض أخرى انه تكون لديها 3533 من صوت مغن 
Lil gas osea‏ قى الشهور الأولى من الحمل SAM)‏ غير ule à‏ التي 
كانت تعاني فيها من آلام حادة في الصباح (الاستجابة غير المشروطة) 
كانت معتادة على الاستماع إلى شريط مسجل عليه أغاني ذلك المغني 
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المذكور (المثير المحايد) وهي في طريقها للعمل. وفي فترة الحمل التالية 
بعد أن اختفت نويات المرض الصباحية أخذت المريضة تلاحظ Là]‏ كلما 
استمعت إلى شريط الأغاني المذكور (المثير الشرطي)كانت تصاب بالغثيان 
(الاستجابة الشرطية). وأكثر من ذلك فإنها كانت تشعر وكأنها مصابة 
بالغثيان كلما استمعت إلى نفس تلك الأغاني المسجلة على شريط بأصوات 
مغنين آخرين (تعميم الاستجابة.) 

alin’‏ الحركة: قام f‏ 099 بدراسة الاستجابة للإشراط عند الأغنام 
عن طريق تزامل الجرس والصدمة الكهربية التي أجريت على قدم خروف. 
وسرعان ما تعلم الخروف تحريك قدمه كلما سمع الجرس. وظهرت آثار 
أخرى بالإضافة إلى ذلك هي تغيرات في التنفس ونبضات القلب ونشاطه 
العام كلما قدم المثير الشرطي. والظاهر أن استجابات أخرى قد تم إشراطها . 
والجانب الذي يلفت النظر في هذا البحث أن الاستجابة الشرطية يصاحبها 
عدة مكونات خرن لا تتوفر في الاستجابة غير الشرطية: 

وقام زيمان Cis‏ بإشراط استجابات في قلب الإنسان عن طريق 
تزامل الضوء بالصدمة الكهربية. وكانت النتائج التي توصلا إليها شبيهة 
بتلك النتائج التي توصل إليها ليديل في دراسته للأغنام إذ انهما وجدا أنه 
يتم أيضا إشراط الاستجابات القلبية. ويأتي تأكيد آخر لفكرة الإشراط 
المصاحب بالإضافة إلى الإشراط الأصلي من قبل نيل cit hus‏ لاحظ 
أنه عند إشراطه لمجموعة من استجابات الجهاز العصبي المستقل فإنه يتم 
إشراط استجابات أخرى لهذا الجهاز. 

والملصطلح الذي أطلق على هذه الظاهرة هو فصام الحركة 
(Schizokinesis)‏ وكان ولیم Paala‏ أول من صاغ هذا التعبير. وهو يشير 
إلى بعض من الاستجابة الشرطية التي تظل باقية وتحدث آثارا على المستوى 
الفسيولوجي حتى في غياب أية استجابة ظاهرة لأي مثير شرطي. ويدل 
فصام اله ah as‏ عل تله على n Lab Ca of‏ الشرطية ede:‏ 
استتصالها )13 ما تم تحقيقها. ويرى COLE‏ انه كلما تقدمت بنا السن فإننا 
نصبح متحفاً للاستجابات الشرطية القديمة. والكثير من ردود الفعل هذه 
لا يعود لها أية فائدة تذكر بل إن البعض منها قد يكون معوقا في الواقع. 
وينطبق هذا بصورة خاصة على عمل القلب والأوعية القلبية التي تكون 
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فيها الانعكاسات الإشراطية اكثر دواما. والأشخاص الذين يكونون قد 
تعرضوا لاشراط استجابات القلب والأوعية القلبية يحتمل انهما يقومون 
في الوقت الحاضر بردود فعل لبعض المواقف القديمة التي لم تعد موجودة. 
وعلى مستوى اللاشعور فان رد الفعل عادة يتسبب في زيادة نبض القلب أو 
ضغط الدم اللذين قد يؤديان إلى ارتفاع الضغط أو أمراض القلب. 

ومما يزيد في تدعيم هذه الحقيقة الدراسة التي قام بها ادواردز 
sig‏ 0 فقد أظهرت هذه الدراسة أن المثيرات التي تم اشراطها مرة 
واحدة قد يكون لها تأثيرات طويلة المدى على الأفراد. فقد عقدت مقارنة 
عام 1962 بين المحاربين القدماء الذين أدخلوا المستشفى فيما بعد والذين 
كانوا قد تعرضوا مرارا وتكرارا إلى صوت الجرس القرصي (المثير الشرطي) 
الذي كان ينبههما إلى اقتراب القتال والمحاربين القدامى الآخرين في الجيش 
والذين لم يسمعوا الجرس القرصي gf)‏ المثير الشرطي). وقد وجد ادواردز 
واكر إن ذلك الصوت ظل يستثير استجابات تتعلق بالجهاز العصبي المستقل 
عند جنود البحرية حتى بعد مضي أكثر من خمسة عشر عاما على انتهاء 
"M‏ | 

محو العجز المتعلم: لقد بحثنا موضوع اكتساب العجز المتعلم في جزء 
سابق من هذا “Yat‏ فبعض الأفراد يبدو انهما يتعلمون انه لا فائدة 
ترجى من الاستمرار في الاستجابة (أو محاولة حل مشاكل الحياة) ولذلك 
Laga‏ يصبحون فريسة للاكتئاب. 

ويقدم فيليب زيمباردو وفلويد 5 19 عدة مقترحات لمحارية العجز 
المتعلم عند الإنسان: 

١-«المناعة»‏ ضد العجز المتعلم: يجب إشعار الناس أن بإمكانهما التحكم 
في البيئةء والتدرب على إتقان هذه المهارة يجب أن يبداً منذ الطفولة. 

2- التنبؤ من أجل التقليل من الشك أو الحيرة: إذا كان من غير الممكن 
تجنب النفور فان آثاره التي توقع في الفوضى يمكن التقليل منها بمحاولة 
تنب أقصى قدر ممكن منها وبهذا يمكن التقليل من التوتر (الضغط) والقلق. 
ومن الواضح أن القواعد السلوكية المخططة ونتائجها عند تطبيقها يمكن 
أن تساعد الأطفال عندما تكون نتائج النفور ضرورية. 

3- التحكم المعتمد على الخرافات: يعتقد زمباردو ورش أن الخرافات 
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يمكن أن تؤدي وظيفة سيكولوجية بالإيحاء إلى الشخص الذي يؤمن بهذه 
الخرافات انه يستطيع التحكم فيها والشعور بالقدرة على التحكم في النفس 
عامل هام جدا في منع العجز. 

4- العلاج الرجعي: العلاج الرجعي للأشخاص المصابين بالاكتئاب يعني 
إعادة تعلم أو اكتشاف لأول مرة أن الاستجابات تؤدي إلى نتائج. ومثل هذا 
البرنامج ينبغي أن يتضمن تشكيل الإجابات المناسبة من خلال برنامج 
تعزيز قوي. 


الخلاصة 

وضع ايعان يالرف:(1996:1849) المالم العسبيوتيجى الروسي algal!‏ 
الأساسية للاشراظ الكااسيكن.وبالاضافة إلى ذلك قدم إسهاما هاما إلى 
غلم ge lly eae NI cata y‏ الأسباب call‏ كس وراء SLAM als Lal‏ 
وطرق غلاجه وقد حدقت أعماله هذه alle LIT‏ وكان لأبحاكه كن غلم 
ETC TENET.‏ امتحاب تظرياك ااا ا فى RETE‏ 
Gils as)‏ رتساول ate oae andi Rial‏ اعمال tal casto‏ 
في روسيا فقد استمرت الأبحاث المرتبطة بهذه الآأعمال دون ضعف أو 
وهن. 

nde‏ كفو ati De‏ فاش نمال o Seb a‏ ومن 
pad ss ali alae‏ الطبيعة اليف لعملية CERO‏ وازيعه 2244 
BDA Vy‏ بين dal AI‏ الرسيان TERE EE del A)‏ 
اة E‏ انرو رار ر ali a‏ عا 
قراط ومدض ABLES ADSI AT‏ امثير غير الشرطى ومدظة: وكاثير 
uad‏ القايمات على dans aic dai A bens‏ القضايا daft] etis‏ 
ll dal oly ciat‏ والغارنات pais ST sodas‏ وكيد E‏ 
الخجل من الطعم. 

وتظهر بض الاهتمامات القرية فى الوقت cael‏ فى الأنحاث coil‏ 
تشكل ae‏ للاقر اضات التقليدية aff,‏ يان ار الشرطيئ يحل dena‏ 
الاير غير اك رطى هن انام Rida Mal Aag «dal LAM Aulae‏ معزايدة 
توحي بان الافتران شرط ضروري ولكنه غير كاف لإحدات الإشراط. 


نظريه الاشراط الكلاسيكى لبافلوف 


وبدلا من ذلك فانه تطرح آراء مفادها أن المثيرات تتنافس فيما بينها كي 
تستحوذ على انتباه الكائن الحي وانه حتى يتم إشراط مثير ما فلا بد له 
من أن يقدم معلومات ملائمة تفوق تلك المعلومات التي تقدمها المثيرات 
الأخرى التى تنافسه. فإذا فشل ذلك المثير فى ذلك كأن يكون مكررا أو 
ضمغا قان إشراطه لن بدت l‏ 

والتطبيقات العملية لإجراءات الإشراط البافلوفي هي أوضح ما تكون 
وأكثر استعمالا في مجالي الإرشاد (الاستشارة) والعلاج. وعلماء السلوك 
الذين يستخدمون إجراءات التعلم لتصحيح السلوك ILAN‏ يعرفون باسم 
المعالجين السلوكيين. وقد استطاعوا تطوير تطبيقات منوعة على إجراءات 
الإشراط الوسيلى والكلاسيكى. وهذه الإجراءات ترتبط تاريخيا أو نظريا 
dal tA‏ ا کي ag‏ ف abad do ale a]‏ والاتطفاء 
الخاصة بالتقليل من الحساسية أو إزالتها بطريقة منظمة والتدريب على 
توكيد الذات وتدريبات الإغراق والعلاج القائم على الانفجار الانفعالي 
الداخلي وأساليب النفور. أما التطبيقات الأخرى فتشمل تأثير الخجل من 
الطعم والإشراط الاستيعابي والتي تعرضنا لها بالدراسة كنموذج لفهم 
ردود الأفعال اللاشعورية والمشاعر وكذلك الأمراض السيكوسومائية 
(النفسية الجسيمة). 
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الفظرية الإجرائية. Pal‏ 
)5( 


gi‏ شارلز كاتانا 


EIE 
نظرة عامة:‎ 

النظرية الإجرائية كما تتمثل في أعمال بي. 
iS Lal‏ هي شكل آخر من أشكال نظرية التعلم 
السلوكية. وما كانت هذه النظرية نسقا منتظما 
esu‏ عك Led] E EEEE‏ نام الال 
التجريبى للسلوك Experimental) (Analysis of‏ 
ed, (Behavior‏ تختصر باللغة الإنجليزية إلى 
(BAB‏ . بطل le‏ الذين بكرن بهذا qd Jalon!‏ 
تعلاق الضلرك كما ll‏ لبوا اد اک 
مثل الشرطيين الإجرائيين؛ أو السلوكيين المتطرفين 
أو gh Seog lal‏ ادرو ی ار PGT‏ 
الأساسي والسريع). وفي أوائل العهد بالنظرية 
الإجرائية كان الاهتمام موجها في الدرجة الآولى 
إلى قضايا البحث المختبري الخاص بدراسة 
الحيوان. أما في السنوات الأخيرة فقد اتجه اهتمام 
aad coll ol cua AR‏ ساد اسوك cle‏ 
المشكلات الإنسانية الهامة (مثل تكنولوجيا التعليم). 
وهكذا ظهر تحليل السلوك التطبيقى Applied)‏ 
(Behavior Analysis‏ كتخصص هام شين إطار 


)+( أستاذ بقسم علم النفس-جامعة ماري لاند 
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نظريات التعلم 


التحليل التجريبي للسلوك. 

Aa ull sais‏ الاجراكية ul sal‏ موضوقها E E‏ سدق كرس 
السلوك لا لأنه قد يساعدنا مان Sus fo‏ هام Ss adil!‏ لأنه قد يفتح 
o‏ إلى dee‏ اا كه ad‏ ]و ميقا s‏ مستريات انشيج 
M La‏ ارك csi‏ ای Bell cod yes Gon‏ ا pile‏ 
بالدراسة لذاته. l‏ 

وبينما نجد أنماطا من السلوك تحدث بفعل بعض المثيرات أو يمكن 
استحداتها بفعل هذه المثيرات (مثل إغماض العين استجابة لنفخة من 
الهواء)ء وثمة أنماط أخرى تحدث أو تصدر بسبب ما لهذا السلوك من 
نتائج (عواقب) في الماضي (مثل تشغيل مفتاح يسبب الإضاءة أو يمنعها). 
والنوع الثاني من السلوك يطلق عليه اسم السلوك الإجرائي operant)‏ 
(behavior‏ لأنه سلوك يؤثر في البيئةء ويترتب عليه تغير في العالم بل إنه 
يغير في البيئة ذاتها بطريقة of‏ بأخرى: ولهذا السبب كان هذا النمط من 
E E EE coa tlf tel Led nt ual‏ بعالل اتن سد 
قريب lus‏ السلوك الآدائى أو ما يعرف (باللغة المستخدمة فى الحياة 
اليومية) باسم السلوك الإرادي أو السلوك الغقرضي yole or purposive)‏ 
7101 . ومن الأمثلة على ذلك تناول الأشياء والتحدث والانتقال من 
مكان لآخر. Uy‏ كانت مثل هذه الاستجابات تعرّف بالطريقة التي تؤثر بها 
في البيئة فإنها جميعا أمشة على السلوك الإجرائي. ومن هذه الرؤية فإن 
الكائن الحي يكون نشطا في بيئته وبالتالي فهو لا يدفع هنا وهناك في هذه 
البيئة مسلوب الإرادة. 

ولس كل مارك سار las tbe‏ ابارت قل کون هآو 
Laas‏ بدرحة ماوق يكن على خوامل شنيف salon)‏ سايقة) كما قن 
ينمه على ما يعقيه (o)‏ ولو تاف فى يكاءالطفل Basan‏ إن 
الأداء أو عدم الارتياح قد يكون (AM M Lals‏ وفي أحيان أخرى يحدث 
البكاء لأن الطفل قد تعلم أن البكاء من شأنه أن يجلب انتباه والدته. وإذا 
أردنا التعامل مع بكاء الطفل بصورة مناسبة فلا بد لنا من التعرف أولا على 
مصدره وهل نشا عن مثير مؤلم | أم أنه يعتمد على النتائج السابقة لمحاولة 
الط s d] Leal cats‏ روو كفنا كل كيال هل بكي 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


الطفل ay‏ أصيب يمكروه أو لأنه يريد äi‏ يكون موضع الاهتمام؟. 

والتمييز بين مصادر السلوك المختلفة مهمة أساسية من مهام المحلل 
السلوكي وعند إجراء هذا التحليل لا يكفي ملاحظة حدث واحد من أمثلة 
السلوك. فالشكل الذي يتم السلوك عليه ليس بالأمر الحاسم وإنما المهم 
هو الوظيفة التي يؤديها ذلك السلوك. فالحركة التي تنتج بفعل مثير ما 
تختلف عن الحركة التي تتم OY‏ حركات أخرى مشابهة أدت إلى نتائج 
معينة في الماضي. وحتى لو تشابهت هاتان الحركتان فلا بد من النظر 
إليهما كنوعين مختلفين من الاستجابات. 

وعلى أية حال فالسلوك ليس مجرد حركة. وعلى سبيل المثال فالنظرية 
الإجرائية لا تستبعد اعتبار الأحداث الخاصة التى نسميها الأحداث العقلية 
(mental)‏ . فالتفكير والتخيل يدخلان في نطاق الأعمال التي يقوم بها الناس 
ولذلك Laga‏ موضوعان مناسبان للدراسة. وما يميز وجهة النظر السلوكية 
هذه ليس كونها أنها ترفض الأحداث الخاصة (مثل التفكير والتخيّل) بل 
لإصرارها على اعتبار (fie‏ هذه الحوادث أنواعا من السلوك. فالسلوك 
ليس مجرد مجموعة من الحركات العضلية بل لا بد من وضع تعريف له 
أكثر اتساعا. ووجهة النظر هذه لها سوابق تاريخية هامة من خارج نطاق 
النظرية الإجرائية. كما يظهر ذلك من الفقرة التالية التى نقلت عن 
ودويرث2 . 

علينا ol‏ نقول «التذكر» بدلا من «الذاكرة» و«التفكير» بدلا من «الفكر» 
والإبصار والاستماع.. الخ بدلا من «الإحساس». ولكن علم النفس كغيره من 
فروع المعرفة التي نتعلمها يميل إلى تحويل الأفعال إلى أسماء. لكن ماذا 
يحدث بعد ذلك؟ أننا ننسى أن الأسماء هي مجرد Slay‏ للأفعال ولذلك 
فإننا نحاول البحث عن الأشياء التى تعنيها الأسماء ولكن هذه الأشياء لا 
وجود لها وكل ما هنالك هو النشاطات التي أشرنا إليها وهي الأبصار 
والتذكر.. الخ والقاعدة السليمة؛ إذن: هي أننا كلما صادفنا اسما سيكولوجيا 
يتهددنا فما علينا إلا أن ننزع قناعه اللغوي ولنحاول التعرف على النشاطات 
التي تكمن وراءه. 

ويعد مرور أكثر من نصف قرن على هذه المقولة لا زال أمامنا الشيء 
الكثير حتى ندرك معنى وجهة النظر هذه ومغزاها تماما. 
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القضايا الرئيسية 
تضمن تطور التحليل السلوكي بعض المفاهيم الخاصة بالطبيعة العلمية, 
ومع أن الكثير من الباحثين يتفقون في الرأي القائل ob‏ السلوك pol‏ هام 
في حد ذاته إلا أنهما يعتبرون أن مهمتهم البحث عن تفسير للسلوك في 
نظم أو أبعاد أخرى بدلا من محاولة دراسة السلوك ذاته دراسة منظمة. 
وكان تفسير السلوك من وجهة النظر الاختزالية في العلوم؛ يتم ضمن نطاق 
الفسيولوجيا (أو علم وظائف الأعضاء) وعلى الخصوص (فسيولوجيا الجهاز 
العصبي). فالعمليات الفسيولوجية كانت-دراستها ضمن نطاق الأحداث 
الكيماوية الحيوية والتي كانت تختزل بدورها إلى تفاعلات بين الجزيكات 
اكادية الأساسية كانت مشكلة هذه الاحتزالات أنها كافك سايقة Lil S‏ )3( 
ما كانت خصائصن السلؤك:ذاتها' غير منفهوفة alas‏ 
وقد انطلقت النظرية الإجرائية من وجهة النظر القائلة بأنه لا بد من 
فهم السلوك ضمن إطار المفاهيم السلوكية وليس ضمن إطار من المفاهيم 
التي تفرضها عليه العلوم الأخرى. حقيقة إن تغير السلوك مرتبط دون شك 
بالتغيرات في النظام العصبي ولكن الكائن العضوي ككل هو الذي يقوم 
بسلوك ماء فالكائن العضوي يرتبط بالعالم من حوله من خلال أجهزته 
الحسية وهو يؤثر في هذا العالم» من خلال أجهزته العضلية: والجهاز 
العصبي الذي لا يرتبط بهاتين المجموعتين من الأجهزة لا أهمية له. ولهذا 
السبب فإن السلوك يتقدم على الفسيولوجيا (أو علم وظائف الأعضاء). 
وقد أشار سكنر في وقت مبكر إلى هذا الأمر في كتاباته te‏ ومع 
ذلك فقد ظل هذا مجالا لسوء الفهم. وكان يقال أن السلوكيين اخذوا فيما 
بعد يهتمون بالكاكن الحي الأجوف (الفارغ) على افتراض انهم ينكرون Aj‏ 
علاقة تربط الجهاز العصبي بالسلوك. وعلى أية حال فإن سكنر يحاول 
دحض اتجاه رئيسي كان سائدا في تلك الأيام ويتمثل في محاولة تفسير 
السلوك بالرجوع إلى خصائص جهاز عصبي نفترض وجوده (وبعبارة أخرى 
اعتبار الجهاز العصبي المركزي ليس كجهاز عصبي مركزي بل كجهاز عصبي 
Gold‏ بتكوين المفاهيم). ويعرض سكنر هذه القضية على النحو التالي: 
«... هناك موضوعان (السلوك والجهاز العصبي) مستقلان عن بعضهما 
ولا بد أن يكون لكل منهما أساليبه وطرائقه ومعطياته الخاصة به. ولا 
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تستطيع أية معلومات عن الموضوع الثاني. مهما توافرت؛ أن تعطي «تفسيرا» 
للموضوع الأول أو أن تكوّن صورة متكاملة عنه دون اللجوء إلى الدراسة 
اله Lf es Na‏ صلم ساوقى Een SEN fag‏ ری as pail‏ على 
العلوم الأخرى التي تدرس أجهزة الجسم الداخلية المتعلقة بالسلوك. إن أية 
معلومات عن الغدد الصماء لن يكون في مقدورها أن تؤيد الرأي القائل بأن 
الشخصية هي مجرد إفرازات غدة أو أن الفكر مجرد pai‏ كيماوي. والمطلوب 
في هذه الحالة إذا كان للرأي المذكور أن يتخطى حدود البلاغة اللفظية أن 
نضح معت goal ade‏ بالشخصية أو الذكن وتان تخصاقض كل هما 
قياسا كميا.... وما أؤكده هنا أن علم السلوك مستقلا عن علم الأعصاب 
et recae‏ أن ينظر ليه فطلم قائ داك وام جرت نحا agii‏ 
من علم الأعصاب el‏ لا..» 

ولنعقد مقارنة بين دراسة السلوك والإبصار. فقدرة الإنسان على الإبصار 
في الضوء الخافت تختلف عن قدرته على ذلك في الضوء الساطع كما أن 
A asd Days‏ البضرية Led cabin Le)‏ رت الاير البضرى رهن 
هذه الاختلافات إلى نوعين من المستقبلات البصرية فى شبكية العين 
الإنشائية رهما الخلايا العصوية واللخروظية اللذان يتفيران Legis Laid‏ 
ليغا اف التق رة Re rr pierre UE ar reves‏ 
نقظة الرؤية المركزية نكاد تالف في مجملها من الخلايا المخروطية. وتقل 
dae‏ الهلا المخروظية رعزداد s‏ الكلايا اة كلما ja Daal‏ 
حفر ة الشبعية C‏ مر DUO. Leia‏ روط رة عير عدينة 
الحساسية للضوء إذا ما قورنت بالخلايا العصوية إلا انه عندما يصبح 
سكو Dalle‏ إلى ال الذى ج هى ]3390 Dd‏ اللخروظية 
فان هذه الخلايا تصبح هي المسيطرة وتعمل على زيادة حدة الإبصار ودقته 
ulla Gas‏ بالفسية oaa‏ اللون: 

إن هذه النتائج المتعلقة بالخلايا العصوية والمخروطية تنبع أهميتها في 
معرضن السريغ هن السلوك من وجرد شواهد على daba‏ هذه الشاذيا 
بهذا السلوك. فالناس لا يتساوون في قدرتهم على الاستجابة للمثيرات 
الضوتية؛ اعتمادا على موقع هذه المثيرات من المجال الضوثي. ولولا وجود 
شواهد على الاختلافات الكمية بين الخلايا العصوية والخلايا المخروطية 
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لما كان هناك داع للتفريق بينهما . فوجود نوعين مختلفين من الرؤية يستدعي 
التمييز قبل محاولة فهم النوعين من الاستقبال الضوئي المتعلقين بهما. 
وهذا هو المعنى الذي يصبح فيه السلوك بالنسبة للمثيرات الضوئية أمر 
أساسيا أكثر من فسيولوجيا الإيصار. 

وبهذا المعنى فان تحليل السلوك ينبغي أن تكون له أولوية على تحليل 
النظام العصبي. وليس معنى هذا أن السلوك له أساس فسيولوجي. وقد 
يكون من المهم في هذا الصدد أن نعرف أي تغيرات فسيولوجية تصاحب 
السلوك» غير أنه ما لم يتم تحديد خصائص السلوك ail Voi‏ لا يكاد يكون 
من الممكن معرفة الطريق إلى دراسة علم وظائف الأعضاء. وقد بينت 
الأبحاث التي أجريت في مجال تحليل السلوك في وقت لاحق أن هناك ما 
يبرر وجهة النظر هذه وذلك عن طريق إظهار خصائص سلوكية تم التعرف 
عليها في oles‏ البحث لم تكن معروفة من قبل (مثل آثار جداول التعزيز) . 

وثمة قضية أخرى من قضايا النظرية الإجرائية تتمثل في العلاقة بين 
التحليل السلوكي والأحداث العقلية أو الخاصة. ولا يعني ذلك أن القضية 
هذه متعلقة بوجود مثل هذه الحوادث الخاصة مثل التفكير أو التخيلء؛ بل 
إن القضية هي علاقة هذه الأحداث بالسلوك. وتبرز المشكلات إذا ما 
أثيرت هذه الأحداث كتفسير للسلوك بدلا من إثارتها كسلوك في حد 
ذاتها .)© وعلى سبيل المثال فمن الخطأ المضلل القول بأن الإنسان يقوم 
بسلوك ما لأنه قام بالتفكير في ذلك. ودون أن نخوض في العوامل التي 
تحدد بصورة مستقلة تفكير الإنسان أو التى تحدد كيف يؤثر التفكير على 
السلوك» ola‏ هذا القول لا يمكن اعتباره تفسيرا مناسبا للسلوك. ومن 
المساوئ المحددة للتفسير النفسى UC La)‏ أنه بمحاولته اللجوء إلى 
ار ات کے كانه کے کو ducis‏ البحث والتحري. والمنطلق 
الذي ننطلق منه في هذا المجال يوازي المنطق ذاته الذي نقول به في بحث 
العلاقة بين السلوك ووظائف أعضاء الجسم. وفي UIS‏ الحالتين ola‏ القضية 
الأساسية تتمثل في إعطاء الأولوية لتفسير السلوك. فخصائص السلوك لا 


(I)‏ التفسير القائم على أن الظواهر النفسية أو العقلية ظواهر لا تفسيرها بارجاعها إلى 
ظواهر أخرى كيميائية أو فسيولوجية وآن كانت ترتبط بهذه الظواهر الأخيرة بمعنى ما بل أن 
السلوك وظواهره ينبغي أن تبحث في ذاتها وبذاتها أولا. 
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بد من البحث فيها مستقلة في حد ذاتها. 

المفاهيم الأساسية 

ردود الفعل الاستجابية (Respondents):‏ قد تكون الاستجابات المتعاقبة 
متشابهة ولكنها لا تكون أبدا مماثلة ومن ثم فمن الضروري ألا ندرس 
الاستجابات الفردية فحسب بل فثئات الاستجابات. وبعض ala‏ 
الاستجابات يطلق عليها اسم ردود الفعل الاستجابية وهي الاستجابات 
التي تحددها المثيرات المنبهة لها أو تسحبها وهذه الأنواع من الاستجابات 
هي التي تتمثل في العلاقة بين المثيرات والاستجابات المسماة بالانعكاسات.7 
وعلى سبيل المثال فإن البكاء الناجم عن تقطيع شرائح البصل الطازج 
ينتمي إلى نوع من الاستجابات (أي أنه جزء من انعكاسات) تختلف عن تلك 
الاستجابات التي تحدث بفعل هبوب الريح البارد على الوجه. 

الإجراءات (operants)‏ وبعض أنواع الاستجابات التي يطلق عليها اسم 
الإجراءات نعرفها بآثارها البيئية وليس عن طريق المثيرات التي تستدعيها 
وعلى سبيل المثالء فقيادة السيارة أو ركوب الدراجة أو المشي على الأقدام 
بهدف الوصول إلى مكان ما إجراءات متشابهة قد تنتمي إلى نوع واحد من 
الاستجابة. وليس هناك داع لافتراض وجود مثيرات تسحب مثل هذه 
الاستجابات ويقال عنها إنها استجابات تصدر دون حاجة لافتراض وجود 
مثير يسحبهاء وقد كان التسليم ob‏ السلوك يمكن أن يحدث تلقائيا خطوة 
حاسمة في تكوين مفاهيم النظرية الإجرائية فالدراسات السلوكية السابقة 
كانت تفترض أن لكل استجابة لا بد أن يوجد مثير يسحبها غير أن النظرية 
الإجرائية برقضها هذا الافتراض لم تقل بأن الاستجابات التلقائية لا 
يوجد لها مسببات» بل إن ما تقول به هو أن هناك أسبابا أخرى للسلوك 
بالإضافة إلى المثيرات التي تستدعى. 

وقد بني المفهوم الإجرائي على أساس النتيجة التي توصل إليها الباحثون 
والتي مفادها أن الآثار السابقة المترتبة على الاستجابات هي محددات 
هامة للسلوك. 

المعرزات والمعاقبات (Reinforcers and Punshers):‏ عندما ينجم عن 
الاستجابات نتائج ما فان هذه النتائج قد تؤدي إلى زيادة الاستجابات 
التالية أو إلى نقصها. وعلى سبيل المثال فإن الفأر الجائع سيزيد من عدد 
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مرات ضغطه على رافعة ما إذا كان ينجم عنها زيادة في كرات الطعام ولكن 
عدد مرات الضغط سوف تقل إذا كان ما ينجم عنها هي صدمات كهربائية. 
ويطلق على هذه النتائج اسم التعزيز و الحالة الأولى واسم العقاب في 
الحالة الثانية: وضي أول العهد بالنظرية الإجرائية كان ينظر إلى التعزيز 
على اناس آنه هيدا کی کور السارك للا ota‏ ی 
هو مجرد اصطلاح للتعبير عن زيادة السلوك عندما تكون هذه الزيادة 
ناجمة عن نتائج الاستجابة (على سبيل المثال العلاقة بين ضغط الفأر على 
الرافعة وكرات الطعام) أكثر مر أي شيء أخر. وهذه العلاقة الخاصة بين 
الاستجابات والتعزيز يطلق عليها اسم ترتيبات التعزيز Contingencies of)‏ 
(reinforcement‏ 60 

الإجراءات المميّز (Discriminated Operants):‏ لبعض الاستجابات coUo‏ 
s‏ ا روت م وات ا ipaa‏ لتاقم قدت روف [aod‏ 
كانت المثيرات» تشير أو تسمح بفرصة نتائج مختلفة من الاستجابة فإن 
المثير يوصف بأنه مميز (discriminative)‏ . وإذا ما أصبحت الاستجابات 
معتمدة على المثير المميز فإن نوعية هذه الاستجابات تسمى الإجراء tell‏ 
وغتى سيل cf‏ إشنارة a vM‏ كييك ad iil‏ السيارة 
كي يضغط على مكبح السيارة. وفي هذه الحالة فمن Lest!‏ القول إن 
الإشارة الضوئية الحمراء هي التي استدعت استجابة السائق فالاستجابة 
تحدث أثناء وجود الضوء الأحمر وليس أثناء وجود الضوء الأخضر لأن 
ال ها ينجي عا شافع متحتافة كن حالة c pas) God oe d age‏ 
الأحمر والأخضر) وهكذا فإن الوقوف عند ظهور الضوء الأحمر واستئناف 
السير عند الضوء الأخضر هما إجراءان مميزان: ولذلك Lag‏ ليسا ردود 
قل انما يقير ual oaa‏ يدر idle NN ge ER e]‏ 
على أساس ما إذا كانت للنتائج الناجمة عن أي منهما دور آم لاء فالاستجابة 
هي نوع من ردود الفعل الاستجابية إذا كانت تعتمد على ظهور المثير فحسب 
كما هي الحال في الانعكاسات؛ ولكن الاستجابة تكون من نوع الإجراءات 
المميزة إذا حدثت بسبب وجود علاقة بين ثلاثة مصطلحات: المثير المميز 
والاستجابة ونتائج الاستجابة بحضور ذلك المثير"' وعلى ذلك فإن 
الإجراءات المميزة يقال عنها إنها مبنية على ترتيب ثلاثي الحدود» وعلى 
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ذلك فعند تهيئة الظرف للاستجابة يكون المثير المميز هو جزء من تعريف 
هذا النوع من الإجراءات. 


نظرة تاريخية 

البداية: 

تعتبر النظرية الإجرائية شكلا من أشكال النظرية السلوكية ولكنها 
تختلف عن النظرية السلوكية التقليدية في كثير من الوجوه. ويعتبر جون 
بي. واطسن عادة مؤسس النظرية السلوكية؛ وربما كان ذلك لا لأصالة 
تفكيره العلمي في هذا المجال بل لتحمسه لهذا التفكيرء والطريقة الثابتة 
التي كان يعرضه من خلالها!''' وفي بداية القرن العشرين تميز علم النفس 
باختلافات كبيرة لا في الأساليب فحسب ولكن في المحتوى العلمي MS‏ 
وقد زعم الباحثون أن بإمكانهما دراسة محتوى موضوع الوعي (الشعور) 
من خلال الأساليب المتبعة في دراسة الاستبطان ومع ذلك فلم يتفقوا حتى 
على القضايا الأساسية ومثال ذلك: هل الوحدات العقلية الأساسية هي 
وحدات إحساس أو أفكار أو شيء آخر؟ وتراكمت كميات كبيرة من المعلومات 
كما في تجارب الزمن الذي يستغرقه رد الفعل. وبصورة تدريجية اتضح أن 
القضايا المتنازع عليها لا يمكن حلها عن طريق مثل تلك المعلومات. ومع أن 
الاعتقاد السائد كان يتمثل في أن علم النفس يملك جميع المقومات التي 
تجعل منه علما قائما بذاته إلا أن علماء النفس أنفسهم لم يستطيعوا 
الاتفاق فيما بينهم على أي من موضوعات علم النفس هو أكثر فعالية من 
غيره من الموضوعات أو يمكن الدفاع dic‏ أكثر من غيره. 

وفي ظل هذا الإطار التاريخي قدم واطسون نظريته السلوكية. فقد أكد 
على أهمية السلوك إزاء العقل أو الوعي (الشعور) كموضوع وحيد معترف 
به في مجال علم النفس وفيما بعد قام بتعزيز حججه بإدخال Salve‏ 
الإشراط البافلوفي في نظريته.”" وبذلك أضاف إليها براهين تجريبية. 
ولأسباب تتعلق بآسس منهجية ald‏ واطسون باستبعاد الأحداث الخاصة 
مثل التخيل والتفكير كمجالات ملائمة للبحث في علم النفس. وفي الوقت 
ذاته كانت Aye gute gl!‏ أو وجهة النظر التي تقول بأن العلم ينبغي عليه أن 
يتعامل مع الأحداث العامة التي يمكن قياسها فحسب. تزداد قوة في مختلف 
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فروع المعرفة بالإضافة إلى علم النفس. كما أن انهماك الباحثين وقتذاك 
في البحث عن صيغة شرعية لعلم النفس دفعت بمن جاء بعدهم من الباحثين 
لمحاولة النظر في العلوم الأخرى بحثا عن المبادئ الخاصة بالأسلوب العلمي 
وتم تدريجيا دمج نظرية واطسن السلوكية مع النظرية الإجرائية التي بدأت 
حديثا في التبلور في علم الفيزياء من جهة ومع الوضعية المنطقية التي 
بدأت تظهر كتغير ثوري في فلسفة العلوم من جهة اخرى OOD)‏ 

وفي أثناء اشتغال واطسن بعلم النفسء كانت النظرية السلوكية تحدث 
أثرا اجتماعيا ملحوظاء إذ أخذت كتاباته تظهر في المجلات العامة كما أن 
نصائحه في تربية الأطفال وغيرها من الممارسات أصبحت تؤخذ مأخذ 
الجد. وعلى سبيل المثال فإن الناس كثيرا ما كانوا يستشهدون بالفقرة 
التالية من WA) ALES‏ 

لو أعطيتني اثني عشر طفلا من الأطفال الأصحاء الذين يتمتعون ببنية 
جسمانية ممتازة و طلبت مني أن أعلمهم لعالمي الخاص المحدد فإنني كفيل 
لان آخذ bi‏ منهم ١‏ وأدربه كي يصبح إختصاصيا في أي اختصاص اختاره 
لهكأن يصبح طبيبا أو محاميا أو فنانا أو تاجراً أو حتى شحاذا أو لصا 
بغض النظر عن مواهبه أو ميوله أو نزعاته أو قدراته أو مهن أجداده أو 
السلالة التي ينتمي إليها أسلافه. إني إذ أقول هذا فإنني أتجاوز حدود 
الحقائق المتوفرة لدي وأنني اعترف بذلك ولكن ليس هذا هو موقف أولئك 
الذين يعتقدون بنقيض ما أعتقد والذي ظلوا يقولونه منذ آلاف السنين. 
حقيقة كانت هذه الفقرة تمثل تحولا جذريا ومع ذلك فبعض ملامحها 
أصبحت الآن حقيقة على نطاق واسع. وعلى سبيل JEL‏ فقد علل واطسن 
الاختلافات العنصرية والعرقية على أساس اختلافات البيئة اكثر die‏ على 
أساس اختلافات التاريخ الوراثي. ومع أننا نلاحظ إشارة واطسن إلى الأطفال 
الذكور وليس الإناث في الفقرة السابقة إلا أنه من الواضح أنه كان سيناصر 
حركات التحرر الاجتماعي السائدة في أيامنا هذه (لو أنها ظهرت في 


)*2( الوضعية المنطقية: وجهة نظر واتجاه فلسفي وعلمي يعتمد أساسا ule‏ التحليل المنطقي 
للغة العام Saas‏ العلوم بوسائلها الخجرينية وغيرها هي ados Ab aal aagi jat‏ همل 
العقل على مجرد تنسيق معطيات العلم وتنظيمها . نشأت وجهة النظر هذه في فينا وتأثر بها 
الكثير من علماء النفس (أمثال هل وسكنر وليفين وستيفنس) 
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عصره.) 

ومع ذلك فقد كانت آراء واطسن مثار نقد شديد. فمعارضة النظرية 
السلوكية كانت نابعة من مصادر متعددة. وبعض الآراء التى نادت بها النظرية 
Lad‏ گات ف انكر سى الات القاقية [Sl Lgs ch telly‏ ماثم 
قبول الرأي القائل بأن السلوك يتحدد بفعل العوامل البيئية يتبعه الرأي 
القائل بأن السلوك يمكن التحكم فيه. 

وقد ظهرت آثار هذه المضامين في مجالات مختلفة. aas‏ قرأ الكاتب 
المسرحي الألماني برتهولت بريخت واطسن مترجماً إلى الألمانية وأدخل 
وجهة نظر سلوكية في نظريته عن ig pall‏ وفي روسيا السوفيتية أخذت 
نظرية إيفان بافلوف في علم النفس تجد طريقها تدريجيا إلى السياسة.!4") 
Uy‏ كان واطسن قد جعل من الانعكاسات الإشراطية في نظرية بافلوف 
جزءا من نظريته السلوكية؛ فقد توحدت وجهة النظر السلوكية مع الإشراط 
ومع عمليات غسل الدماغ في نهاية الأمر. وقد ظلت النظم النظرية السلوكية 
موضع جدل حتى يومنا هذا . وفي كثير من الأحيان تعتبر نظرية خاطئة 
ومطللة: وتوحي ردود الفعل التي برها أنها نظرية food‏ في كثير من 
الأحيان تهديدا للنظريات الأخرى. ومن المحتمل أن تبدو أقل تهديداً لو لم 
ير الآخرون الحقائق الكامنة فيها. ومما لا شك فيه أن السلوكيين الأواثل 
بالغوا كثيرا في تقدير العوامل البيئية نتيجة لانهماكهم في التعرف على 
المصادر التي تتحكم في سلوك الإنسان سواء المعروفة منها أو تلك التي 
يحتمل وجودها . فإذا كان مثل هذا التحكم موجودا فإن المؤسسات السياسية 
والاقتصادية والتربوية والاجتماعية والدينية هي التي تمارسه؛ وليس علماء 
السلوك. حقيقة أن من الخطأ الفاضح عدم محاولة فهم هذا النوع من 
التحكم البيئي oly‏ الجهل بخصائص السلوك لا يكاد يكون هو الطريق 
الفعال لمقاومة مثل هذا التحكم. 

وعلى أية حال فإن التمسك بالموضوعية ومن ثم رفض الأحداث الخاصة 
كمحتوى شرعي لعلم النفس سمة من سمات النظرية السلوكية التقليدية. 
ونظرا لاهتمام السلوكيين بقضايا المناهج العلمية مثل التعريف الإجرائي 
الذي استعاروه من علم الفيزياء وكذلك مبادئ التصميم التجريبي الذي 
استقوه من الرياضيات وعلم is La Yl‏ فإنه كان يطلق على النظرية السلوكية 
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اسم النظرية السلوكية المنهجية. وانبثقت عن Jie‏ هذه الأصول أنماط 
البحث والنظريات السلوكية المختلفة. مثل نظريات كلارك ل. هل. 

وتمثل النظرية الإجرائية نمطا آخر من أنماط النظرية السلوكية يعرف 
باسم النظرية السلوكية الراديكالية فهذه النظرية لم ترفض الأحداث 
الشخصية بل اعتبرتها أنماطا سلوكية وأنها أقرب إلى العلوم البيولوجية 
منها إلى العلوم الفيزيائية. واعتبرت هذه النظرية نظرية سلوكية راديكالية 
لا لأنها كانت تبحث في بعض الظواهر التي رفضتها النظرية السلوكية 
المنهجية ولكن لأنها قلبت سلم أولوياتها. إذ ما إن يصبح علم السلوك هو 
الأساس فإن سلوك العالم ذاته يصبح جزءا من مادته العلمية التي يقوم 
بدراستها. وأساليب البحث المستقاة من العلوم الأخرى لا يمكن لها أن تملي 
على السلوكيين طرائق التحليل السلوكي. ومن هذا المنظور فقد أصبح 
التحليل السلوكي المحتوى الذي يمكن من خلاله دراسة السلوك العلمي 
بصورة عامة. وعندما بدأ السلوكيون يحسنون من فهمهم للترتيبات المؤدية 
إلى التعزيز والتحكم في المثير والسلوك اللغوي فإنهم بدءوا يبحثون صراحة 
عن العمليات المماثلة في سلوكهم العلمي ذاته. 

المنظرون الرئيسيون 

يعرف بروس فريدريك سكنر بصورة أفضل إذا ما ذكرنا الحرفين الأولين 
من اسمه بي. اف (BF)‏ فلقد وجد أن اسمه كاملا يسبب له المتاعب. 
وزملاؤه الذين يخاطبونه باسمه الأول يطلقون عليه اسم «فرد» أما بالنسبة 
لزميله فرد إس LS‏ الذي زامله منذ كان طالبا في الدراسات العليا فقد 
بقي Lag pee‏ باسم بروس (Burrhus)‏ . 

ولد سكنر في العشرين من شهر مارس عام 1904 وشب في بلدة 
سسكيهانا بولاية بنسلفينا. وبعد أن تخرج من قسم اللغة الإنجليزية بكلية 
هاميلتون حاول العمل ككاتب Uy‏ لم يجد شيئًا يكتب عنه ترك هذا الأمر. 
ونظرا لمعرفته الوثيقة بكتابات واطسون وبافلوف واهتماماته فترة طويلة 
من الزمن بسلوك الإنسان والحيوان فقد التحق ببرنامج للدراسات العليا 
في علم النفس في جامعة هارفرد . وقد صاغ تاريخ حياته حتى ذلك (Dea gl‏ 
في عبارات سلوكية بمعنى إن عرضه للأشخاص والأحداث والمواقف في 
ذلك الوقت كان في أساسه عرضا وصفيا. فهو لم يقيّم غيره كما لم يحاول 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


أن ينسب إليهم دوافع ما أو يخمن الأمور التي تشغل تفكيرهم ومشاعرهم» 
ومع ذلك فوصفه هؤلاء الناس كان وصفا مؤثرا ويدل على يصيرة نافذة 
وهكذا كم كن الحناسية ole‏ الأخرين والتعاطاف معهم Fass bal‏ كل 
saul‏ عن المنهج السلوكى. 

وفي جامعة هارفرد بدأ سكنر إجراء سلسلة من التجارب على الفئران!19) 
denda‏ إلى ا eiat alte‏ ن العافت aa sc]‏ ثم جما 
فيما بعد في كتاب أطلق عليه اسم سلوك الكائنات الحية (The Behavior of‏ 
CP Organism)‏ وعلى هدى من كتابي العمل التكاملي للجهاز العصبي (The‏ 
Action of the Nervous System)‏ 8 ظصظ5 Q0)‏ وسلوك الكائنات الحية الدنيا 
ele 2) Behavior of the Lower Organisms)‏ كتابه سلوك الكائنات الحية 
Leal‏ لكين من SEY‏ اليكو فى مجال Vibius dim Sl‏ ما لهد 
dine Las. Ia‏ قوانين dol GY‏ وقوانين الانمكاس الاسكاقية والديتامية: 
وسلط فيه الضوء على نوعين من الإشراط: النوع القائم على وجود المثير 
وهو النوع س (S)‏ المطابق للإشراط الكلاسيكي عند P dal‏ ولنوع ر 
(R)‏ المطابق للتعلم الوسيلي المنبثق عن قانون الأثر عند ثورندايك.”” وفيما 
بعد تخلى عن مفهوم «احتياطي الانعكاس» القائل بوجود عدد من الاستجابات 
التى يمكن أن تسحب فى حالة انطفاء الاستجابة. وقد وصف كيل 04 
l dicis sealed]‏ 

گان یوو eal) E Dos ES.‏ ا B EEE E‏ 
التعزيز Schedules Reinforcement‏ بصورة خاصة) كما كان باحثا يتسم 223 
كير جدا من الان agi‏ لو یت رفت A‏ قبل geli Wiel BN‏ 
alc‏ إجابة متتجرعة لآ E ues ci) POM last‏ كانت ر 
calis‏ ورات قيل أن يعطي fhe‏ هذه dale à oe olei E‏ 
توصل إليها قبل bete‏ على dica‏ 

دوعي آلو ن فوع ارو س EE N od‏ انيري فقن 
ظل بانحكا يتبع أساسا سلوب البحث المنتظم ... غير آثني أميل إلى الاعتقاد 
alata ob‏ اھا tres‏ اتان اجى uat‏ ركسية دو أن 
شيئًا يتمخض عن أبحاثه إلا في صيف ale‏ 1938 عندما بدأت قراءة نسختي 
من كتابه سلوك الكائنات الحية. عندها وجدت أخيرا عملا منتظما ومثيرا 
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أستطيع تة تعديمه لطلابي. 

وإذ ذاك كان مفهوم الإجراء آخذاً في التبلور فقد بدأ سكنر محاولة 
البرهنة على تعريف سلوكي اكثر منه فسيولوجيا للانعكاس كعامل ارتباط 
T‏ بين القكرات والان كجابات OP‏ وقد كانت Ada‏ بين اكير 
والاستجابة المسماة بالانعكاس تختصر ب م-س (SR)‏ إلى الحد الذي أصبحت 
معه السلوكية تعرف باسم سيكولوجية المثير والاستجابة (حتى بعد أن جعل 
مفهوم الإجراء من هذه التسمية تسمية غير ملائمةء أو على الأقل بالنسبة 
للنظرية الإجرائية). وفي OLS‏ سلوك الكائنات الحية أصبح المثير الذي 
يستدعي الاستجابة مجرد أثر من آثار الماضي» فقد ظل يظهر في الرموز 
التي تتعلق بتتابع م. س-م SRS‏ حيث م (S)‏ ترمز إلى المعزز أو النتيجة التي 
تحدثها الاستجابة س (R)‏ وم (S)‏ مجرد اعتراف ملزم بوجود مثير يستدعي 
الاستجابة ولم يمكن تعيينهء ولا وظيفة له في العلاقة بين س-م (R-S)‏ أو 
الاستجابة والمعزز. وعلى حد قول سكنر auii‏ 

إن غياب مثير يستدعي (يسحب) الاستجابة و السلوك الإجرائي وكذلك 
عدم وجود قانون للإجراء يلقي Vae‏ كبيرا على الاستجابة إذا ما أخذت 
منفردة. ويبدو أن هذا يضعف كثيراً أي محاولة تجميع الإجراءات تحت 
عنوان واحد يسمى الانعكاسات» ومن الأفضل أن نترك مجالا لاحتمال 
قيام حدث يمكن أن die LAG‏ الاستجابة... وإعداد العدة لطرق أخرى 
يمكن معها لاستجابة ما أن ترتبط بمثير ماء ومع ذلك فيجب أن يكون 
مفهوما أن احتياطي الإجراء هو احتياطي للاستجابات وليس لوحدات 
i ala‏ 

ومن المحتمل أن يكون مفهوم الإجراء (Operant)‏ قد أضيف في 139 
لاحق إلى كتاب سلوك الكائنات الحية؛ وأن الآثار التى نجمت عن هذه 
الإضافة توحي بأنه لا ينبغي النظر إلى الكتاب وكأنه xt usd‏ متكاملة 
بل كمجرد تقرير مرحلي مطول عن تفكير سكنر حول المفاهيم الأساسية 
لنظرية السلوك» وكما يقول سكنر:°7 

كنت أتمسك بعناد بتعبير الانعكاس (reflex)‏ إلا أن خصائص سلوكية 
معينة أخذت في التبلور. وقد واجهت أول دراستين قمت بهما في هذا 
المجال تحديا من عالمين فسيولوجيين بولنديين هما كونورسكي وميلرء وعند 
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إجابتي على هذا التحدي استخدمت لأول مرة تعبير «الإجراء» وكانت وظيفته 
آنذاك كما هي الآن. التعرف على السلوك الذي يمكن تتبعه إلى ما يترتب 
على التعزيز اكثر منه على المثيرات التي تستدعيها. 

وتبادل الآراء بين سكنر من جانب» وكونورسكي وميلر من جانب آخر OD‏ 
La‏ الظروف المناسبة إلى زيادة تطوير تحكم المثير في الترتيب الثلاثي 
الحدود فالاستجابة الناجمة عن الانعكاس النمطي يستدعيها المثير الخاص 
بهم» ولكن الاستجابة الناجمة عما أسماه سكنر في البداية الانعكاس الكاذب 
(Pseudorefex)‏ كانت تحدث بسبب ما ينتج عنها في حضور مثير ما وهكذا 
تطور الانعكاس الكاذب إلى إجراء مميز. 

وفي عام 1936 وعند انتهاء عضويته كزميل اصغر في جامعة هارفرد 
انتقل سكنر إلى جامعة مينيسوتا حيث استمر في إجراء أبحاثه على 
LS aol guod‏ يداك aa‏ الك فكين aaa‏ الال السلوكي 
للغة. وبعد ذلك جاءت الحرب العالمية الثانية التي R ad eat‏ 
لتطبيق مبادئ السلوك على سلوك الحيوانات» ومن ضمنها تدريب الحمام 
على توجيه PD nca saa‏ ومع أن هذا المشروع لم يتعد حدود مرحلة الشرح 
والتوضيح إلا أن الميزة الإضافية الرئيسية له كانت تتمثل في أسلوب تشكيل 
وتطوير أنماط جديدة من السلوك عن طريق التعزيز الفارق للتقريب المتابع 
للاستجابة. وهناك نتيجة أخرى تتمثل في إحلال الحمام محل الفئران 
بصورة شاملة في المختبرات الإجرائية. 

وثمة نتيجة ثالثة من نتائج أبحاث سكنر في تلك الأيام وهي الخاصة 
بالفرق التي يمكن التحكم في تهويتها والتي بناها سكنر لزوجته وابنته 
C Pal‏ وتتمثل بمكان فسيح ذي نوافذ متعددة ونظام تحكم في الحرارة 
والرطوبة أمكن به زيادة الآمان والراحة أكثر مما هو متوفر في الفرف 
dy sla‏ كلف بعل الشاية بالأطعال JOT‏ متاو ile g‏ اقيض هما ding‏ 
الشائعات آنذاك لم تكن الغرفة المتحكم في تهويتها معدة لإشراط الأطفال. 
ولما شعر مروجو الشائعات بخيبة eglai‏ وعلى الخصوص بعد أن خلطوا 
بين هذه الغرفة وما سمي بصندوق سكنر أو غرقة ol ial‏ بدءوا يتلمسون 
في بنات سكنر علامات عدم الاستقرار العاطفي. وكان من رأي سكنر إن 
المنزل العادي لا غبار عليه وكل ما حاول أن يفعله هو انه انشا Legs‏ افضل. 
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وي ale‏ 1945 تولى سكثر ركاسة قسم علم النفس بجامعة اتدياناء وبعد 
ذلك وفي أعقاب إلقائه لمجموعة من المحاضرات في جامعة هارفرد عرفت 
بأشع ومحاضرات وليم cl US ipaam‏ موضوع السلؤك اللقوي «tll‏ 
عاد ليعمل بصورة دائمة في قسم ale‏ النفس بجامعة هارفرد. ولم تحظ 
روايته المثلى gf)‏ يوتابيته) المعروفة باسم والدن الثاني CP (Walden Two)‏ إلا 
بالقدر البسيرهن Alas SAT‏ إذا قار alata Lati‏ اللكزايد dB Laat‏ التجربيية 
وبعض النعاك الذي اقرا sey Lega‏ بتساكص petal!‏ طف الذي 
تحدث عنه في تلك الرواية غاب عنهما ملاحظة الطبيعة التجريبية لذلك 
المجتمع وهو ما يمثل أهم مظاهره: فقد أوضح سكنر أن الممارسات التي 
Luo. cea‏ د كلك الهم as M‏ من شا aulas‏ بح 
يكم الوضول لك يديل aah‏ 

a9‏ الوقت ذاته قام (فريد اس OLS‏ و (د. أن. شونفلد) باستحداث 
ع فى عام de tad dil‏ النظرية qos‏ لطاب الدرهة الجاسية 
d‏ كلية راا و فا idi‏ كايا big (Sages‏ 
تمهيديا لمدة عام دراسى Jal S‏ ويدخل فيه تطبيقات مختبرية. O?‏ ومنذ 
ذلك الوقت اصبح علماء النظرية الإجرائية يتواجدون في العديد من 
الجامعات: وتطورث لقاءات المهتمين بالتحليل التجريبي إلى سلسلة من 
المؤتمرات السنوية: وتؤج ذلك رسميا بإحداث قسم للتحليل التجريبي للسلوك 
(وهو القسم الخامس والعشرون) من بين أقسام الجمعية السيكولوجية 
الأمريكية. وخلال هذه السنوات وفي الوقت الذي كان فيه مختبر هارفرد 
اوا سارك E‏ يد ارب من طب ا مات اوجرا MC‏ 
feud astu edi does‏ لكل مهه انقنا مك تالتعا ون قا 
بي فيرستر موضوع جداول التعزيز (reinforcement schedules)‏ )34( كما ala‏ 
را طبر اكه السا منج اكيراك وان جيسن عو tus LUI‏ 
دقيقة وأضاف إليها وجمعها في كتاب أسماه السلوك Verable) °°) taal!‏ 
(Behavior‏ وقام بإعداد أول آلة من آلاته التعليمية.* وسرعان ما بدأ كيلر 
الاشتغال في تعديل التعليم الجامعي وهو التعديل الذي اضبح يعرف فيما 
بعد باسم: نظام التعلم الذاتي (Personalised System of Instruction, PSI)‏ 
SE UNE‏ اة على وك خان نشو ات دوا ي الان 
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فيها Gay‏ قدراته الذاتية وكذلك التحديد السلوكي للأهداف التربوية.°7 
وبعد عقد من الزمان على ظهور مجلة التحليل التجريبي للسلوك The‏ 
Journal of Experimental) (Analysis of Behavior‏ في ale‏ 1958 أدى النشاط 
المتزايد لهذه المجلة في مجال تطبيق النظرية الإجرائية إلى إنشاء مجلة 
أخرى شقيقة لها هى dies‏ التحليل السلوكى التطبيقى Journal of Applied)‏ 
(Behavior Analysis‏ 

مكانة النظرية الإجرائية في الوقت الحاضر: 

يتواجد المختصون بتحليل السلوك اليوم في العديد من المؤسسات العلمية 
كما تظهر في كثير من مجلات علم النفس» وقد صاحب التجريب الذي يتم 
على العمليات الأساسية تطبيق فيا مجالات مختلفة كالمدارس والعيادات 
الطبية ومعاهد المتخلفين ومراكز التأهيل وكذلك مستشفيات الطب النفسي. 
والنتائج الامبيريقية في مجال التحليل السلوكي التي أجريت عليها دراسة 
مسحية واحدة ضمها GUS‏ في عام 1966 CP‏ أصبحت الآن تدرس في ثلاثة 
مجلدات خصص الأول منها للبحث الأساسي”” والثاني تطبيقات على 
العلاج السلوكي ILS ut, Lead uel als‏ قط قات الكريوية 
والاجتماعية,(اكا ويصعب حتى مجرد وضع قائمة مختصرة للتطورات 
الرئيسية في الأبحاث الأساسية للنظرية الإجرائية في مجال محدود . فقد 
< إدخال العديد من التعديلات عليها من خلال التجارب على جدوال 

لتعزيز” والتحكم في gait‏ وسيكولوجية العقاقير”) والنماذج الكمية 

bon‏ الإجرائي )45( ومفهوم قوة الاستجابة7) والتحكم في المثيرات 
OP aus tI‏ والأثر الاتطباعي الذي لا as‏ والظواهر الخاصة بأنواع 
الكائنات”” وكل هذا غيض من فيض. 

غير أن سنوات التطور السريع هذه لم تكن لتمر بدون مشكلات» وكان 
نقد شومسكى9" العنيف لكتاب سكتر السلوك اللفظى إيذانا pac‏ 
E De Da‏ السلوك وعلم النفس المعرفي «(Cognitive Piychildgy)‏ 
ولربما كان هذا الصراع في غير محله GY‏ كلا من المنهجين (السلوكي 
والمعرفي) كان يهتم بمشكلات سيكولوجية مختلفة” غير أن الاهتمامات 
الامبيريقية المختلفة تشابكت مع المصطلحات اللغوية المختلفة والآراء المتباينة 
حول طبيعة العلم. 
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وهناك قضية أخرى وهي قضية القيود البيولوجية على التعلم؛ ومع أن 
النظرة البيئية الضيقة لم تكن أمرا أساسيا بالنسبة للنظرية الإجرائية إلا 
أن الدور الذي يلعبه التعزيز والتحكم البيئي في السلوك جرى تأكيده 
تآكيدا كبيرا إلى الحد الذي أخذ des‏ بعض الباحثين ينظرون إلى المظاهر 
السلوكية الجديدة (أو التي لم تلاحظ من قبل) عند مختلف الكائنات الحية 
وكأنها لا تنسجم مع النظرية الإجرائية. وفي مجال الأبحاث الأساسية فان 
الدراسات التي أجريت على السلوك الخاص بقيام الفثران بتحريك الرافعة 
وقيام الحمام بنقر المفتاح وهي الخواص التي انبثق بعضها أثناء التحليل 
النفسى أدت إلى فترة من الركود فى مجال الأبحاث. 

وحظيت التظرية الإجرائية كفيرها من الحركات الفكرية الركيسية 
الأخرى بالقبول لدى جهات علمية بينما عارضتها جهات أخرىء» وكثيرا ما 
كان يترجم حماس الطلاب الموالين للنظرية إلى ضيق صدرهم بوجهات 
النظر الأخرى. وأدت زيادة الاهتمام بالتخصص الدقيق في علم النفس 
على مستوى الدراسات العليا إلى جعل مثل هذه المشكلات اكثر خطورة 
وسرعان ما ظهر بين الباحثين والمفكرين من ينحاز انحيازا تاما إلى جانب 
أو ST‏ دون أن تكون لديه اكثر من صورة سطحية عن آراء الطرف الآخرء 
كونها عن طريق الاطلاع على مصادر ثانوية فحسب.» وتضخمت المشاكل 
الناجمة عن سوء الفهم وتفاقمت بفعل المنافسة على المراكز الأكاديمية 
ودعم برامج البحث وعلى الخصوص بعد أن زادت القيود على ميزانيات 
الجامعات خلال السبعينات» وفي الوقت الذي أحرز فيه التحليل السلوكي 
انتصارات في المجال التطبيقي إلا انه فقد الكثير من مواقعه في المجال 
الأكاديمي الذي يمثل المصدر الرئيسي للطلاب والأساتذة والباحثين الذين 
يمكن أن يكونوا عدته للمستقبل ومع ذلك فان بعض النقد الذي وجه 
للنظرية الإجرائية كان متخلفا في حد ذاته. فقد كان ينصب على المناهج 
السلوكية التي كانت قد تركت منذ وقت طويل ولعله كان مناسبا لنظريات 
المثير والاستجابة الأخرى (غير الإجرائية) وعلى الخصوص النظرية البيئية 
الضيقة التي أصبحت غير ملائمة حتى لمفاهيمها الأساسية والأهم من 
ذلك كله أن النظرية الإجرائية تظل مجرد علم امبيريقي وقد نتوقع لها أن 
تتطور إذا ما أضيفت لها أفكار جديدة. 
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نظريات التعلم الأخرى 

في منتصف القرن الحالي ظهرت 093,3 ضمت خمس نظريات 
رئيسية من نظريات التعلم كانت من بينها نظرية سكنر. وقد عالجت الدراسة 
بالإضافة إلى نظرية سكنر السلوكية الوصفية نظرية إدوارد شيز تولمان 
السلوكية الفرضيةء ونظرية كلارك هل الافتراضية القياسية المفصلةء ونظرية 
كورت ليفن القائمة على الصياغة الرياضية للنظرية الجشطلتيةء ونظرية 
ادوين جثري القائمة على براعة التركيب والتطوير لمضامين المبدأ الوحيد 
القائل بأنه في أي موقف تعلمي كل ما يفعله الكائن الحي هو أنه يكرر ما 
عمله في المرة السابقة. ومن بين النظريات الخمس تقف نظرية تولمان 
اقرب ما تكون من نظرية سكنر. فتجارب تولمان على التعلم الكامن التي 
أظهرت أن الفئران تعلمت مسالك المتاهة حتى عندما لم تكن تجد الطعام 
في الصندوق الذي يمثل الهدف النهائي لهاء كما أظهرت الخرائط المعرفية 
أن الفئران تستطيع أن تحدد اقصر الطرق والممرات الجديدة في المتاهات 
عندما تكون الممرات المعتادة مقفلةء هذه التجارب التي قام بها تولمان أظهرت 
أن نتائجها تشكل تحديا لنظريات التعلم القائمة على المثير والاستجابة )© 
فالسلوك عند تولمانء كما هو الحال عند سكنرء لم يكن مجرد حركة, 
والتعلم لم يكن مجرد إقامة علاقات أو ارتباطات بين الإثارة والاستجابة. 
وهاتان النظريتان لم تقوما بتجاهل اللغة المعرفية التقليدية بل إن كل واحدة 
Legis‏ عالجت بطريقتها الخاصة؛ وبصراحة كيف يمكن تضمين هذه المفاهيم 
المعرفية في التحليل السلوكي. 

ومن بين النظريات الخمس كانت نظرية سكنر هي الأوفر حظا في 
الصمود إزاء تحدي الزمن. ومما لا شك فيه أنها كانت ولا تزال مصدر 
تطبيقات عملية واسعة النطاق. ومنذ عهد قريب جداً ظهر تطوران هامان 
لهما علاقة وثيقة بموقف سكنر من نظرية التعلم: الأول: الأبحاث التي قام 
بها نيل إي. ميلر على الإشراط الإجرائي للاستجابات المستقلة) والثاني: 
التفسير الذي قدمه ديفيد بريماك للتعزيز بلغة احتمالات الاستجابة 
النسبية )69 

والإشراط الإجرائي يختلف عن الإشراط الاستجابي (كالإشراط 
الكلاسيكي لبافلوف مثلا) . والقاعدة البسيطة للتفريق بين النوعين من 
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الإشراط هي مسألة الإجراءات في كل ففي الإشراط الإجرائي تنتج 
الاستجابة مثيرا أما في الإشراط الاستجابي فإن المثير يعقبه مثير GD,‏ 
والصيغ الأولية للتفريق بين الإشراطين كانت تؤكد أيضا على أن الإشراط 
الإجرائي ينطوي على استجابات هيكلية فقط بينما ينطوي الإشراط 
الاستجابي على استجابات مستقلة (مثل إفراز اللعاب). وقد قام ميلر 
بتوضيح الإشراط الإجرائي للاستجابات المستقلة المختلفة في سلسلة تجارب 
واسعة لا زال البعض منها مثار OP, Jaa‏ وإذا ما جمعنا ما بين تجارب ميلر 
والتجارب التى أجريت فى الوقت ذاته على التشكيل الذاتى أو الإشراط 
الاستجابي للاستجابات الهيكلية © فإنه يلاحظ أن تجارب ميلر جعلت 
التمييز بين الإجراتي والاستجابي أمرا مستقلا في الواقع عما إذا كانت 
الاستجابة هيكلية مستقلة. ومن المناسب القول أن الدعم الامبيريقي قد 
فقد فيما يتعلق بوجود معيار فسيولوجي وليس بالنسبة للمعيار السلوكي. 

ومفهوم التعزيز هو في الأساس مفهوم وصفي. فإذا زادت الاستجابة 
لأنها تحدث مثيرا فمن المناسب أن نسمي المثير adl‏ ولم تنجح المحاولات 
الرامية إلى شرح التعزيز بتعابير خاصة بالعمليات الفسيولوجية مثل اختزال 
(خفض) الحافز. وقد تمثل إسهام بريماك في شرح كيف أن المعززات 
ينبغي تعريفها بالنسبة للاستجابات التي تعززها . وتمثلت الخطوة الحرجة 
فى تعزدف المعؤززات.وكأتها فرص متاحة تلاستجابة .وبين يريماك انه 
Lane‏ كين ا جا افك aka cca Mss‏ اخرى دان Ath‏ هة 
المتاحة للاستجابة الأكثر احتمالا يمكن الإفادة منها في تعزيز الاستجابة 
الأقل احتمالا. وعلى سبيل المثال فانه في حالة الفأر الذي يحتمل أن 
يشرب اكثر من أن يجري عند تحركه على عجلة النشاط فإن إتاحة فرصة 
الشرب يمكن لها أن تعزز عملية الجري. 

أما إذا كان احتمال أن يجري الفأر اكثر من احتمال أن يشرب فان 
فرصة الجري يمكن لها أن تعزز عملية الشرب. وقد أشير إلى مثل هذه 
العبارات الخاصة بالعلاقة النسبية والعلاقة العكسية للتعزيزء أشير إليها 
باسم مبدأ بريماك. ولم يضع هذا الإسهام النظري حداً للجدل الطويل 
حول تعريف التعزيز الذي كان يدور في دائرة Oe pia‏ فحسب بل قام 
بذلك بأن ea‏ معيارا سلوكيا بدلا من المعيار الفسيولوجي للتنبؤ بمدى 
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فعالية المعززات. 
فرضيات النظرية الإجرائيية 

-١‏ التحليل السلوكي يدرس العلاقات بين العمليات التجريبية والتغيرات 
في الاستجابة: 

يهتم السلوك التحليلي بالعلاقات بين الحوادث البيئية أو المثيرات 
(stimuli)‏ وأفعال الكائن الحى أو الاستجابات (responses)‏ . ويمكن دراسة 
هذه العلاقات بالبحث في كف تحدث هذه التناولات البيئية أو العمليات 
التجريبية (experimental operations)‏ تغيرات في السلوك. ويمكن وصف 
التناولات البيئية في ضوء ثلاثة أنواع من العمليات التجريبية: تقديم المثيرء 
وترتيب النتائج» وإجراءات تبليغ الإشارات للتحكم المميّز. 

وتعتبر عملية تقديم المثيرات ابسط العمليات. فعندما نقدم المثيرات 
فإنه يمكن لنا أن نلاحظ الاستجابات التي يحدتها هذا المثير أو أية مجموعة 
من المثيرات والأثر الرئيسي لتقديم المثير أو المثيرات هو جعل حدوث 
lad‏ م اكثو او ذل Maca‏ .وهل سجيل اال يمكح لنا إن نجل 
لعاب bas!‏ يسيل عند تقديم caleba)!‏ ولكن الفأر يمكن أن يتوقف عن إسالة 
اللعاب وبدلا من ذلك يقفز ويطلق أصواتا حادة إذا ما استبدلنا الطعام 
LS co uas‏ يكن أن ا ans‏ اليك كان 
تتناقص الاستجابات المستنبطة بتكرار تقديم المثير في عمليات الكف. 

والأحداث في aus‏ الكائن الحي لا تحدث دائما من تلقاء نفسها بل إن 
الكائن الحي ذاته هو الذي يتسبب أحيانا فى حدوتها. ولذلك فإنه يمكن 
ترشب La‏ بحيظ بالكاكن الح Mag‏ غليه بشكل Jems‏ لاستجاية الكاكن 
DB. ed‏ ران می وبالتالي:فإته يمكن cuoi‏ مجبوعة سا من انات 
التي تتراوح بين ما هو ذو أهمية بيولوجية واضحة مثل الأكل والشرب أو 
المشاركة الجنسية وما لا ينجم dic‏ سوى تغير ثانوي في الآشياء التي يراها 
الكائن الحي أو يسمعها أو يلمسها. ولا تقتصر النتائج على إحداث المثيرات 
قح e e‏ کا ت ايها of‏ عزيل alis ias csl dE‏ خرف 
مفتاح الضوء إلى أعلى أو أسفل لإطفاء الضوء. ويمكن لها أن تمنع حدوث 
fons uf dil‏ هسل سلاك المصباح صن stall‏ الكهرياكن لى حدوت 
PLUS ph cay DA adaa‏ شير حتى .من Bikes abd‏ 
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Lieu dus اللحروقة إلى‎ Ros qe يود قير اة‎ Lala eS 
السابقة غير الفعالة في تشغيل مفتاح الإضاءة استجابة فعالة مرة اخرى‎ 
أن كل نوع من النتائج قد يؤثر على السلوك التالي.‎ 

وطاما أن للاستجابات iba‏ فإن يغض هذه الاستجابات قد alaj‏ 
oaa‏ كذ يكل false‏ على ule dl dl‏ كل ا ا 
سبيل المثال فلو قدمنا الطعام إلى فأر جائع كلما وقف على قدميه الخافيتين 
شيخ لمكيل ERE NE EE‏ قدويه لشاف ن Sha‏ 
هما كان يقدل شح قبل ا (eli tll gs tuus its n‏ 
حاول تنظيف ذيله فمن المحتمل أن يقلل من عمليات التنظيف هذه. 

وكا ABE cta‏ لبس وات Deus S‏ کی ادات 
من عاك فا doas‏ كددها ان الانتعجابة ت فاا atendi‏ 
tl IST‏ یدو اقل ct as as‏ عت اتا جه فم شاكع d‏ يقال 
أن الاستجابة قد cue‏ 

ويؤداد الأمن كيدا إذا كان قدي SAL‏ أو Rasa‏ لا يكم 413553 
بتقديم مثير آخر أو نتائج أخرى في حالة تقديم مثير إضافي فقط فالكائنات 
الحية لا تتصرف بدون تمييز فهي تقوم بعمل أشياء معينة في ظروف 
معيزة لا تقوم يها في زوف الخرى Calin Vly‏ نيلها شد طني الإشارة إلى 
ما يحدث أو ما يترتب على الاستجابات من نتائج في ظروف مختلفة . وضي 
مثل هذه العمليات فان مثيرا ما قد يستخدم للتحذير من حدوث متوقع 
d‏ لخن أو pla‏ الإشارة إلى أن استجاية ما قد كرون ها Aten gab‏ 
وغل تبيل المثال كد لا تعدخ الملعام لافار إلا إذاكا هنا الطعاء محرا 
بعرت الخرس أو لا فط العا daa‏ كيرياتية إل إذا عالت رة 
يسيك s‏ خلا yy Bt i dl‏ ی على لجرا ت اترات 
البافلوفي أو الاستجابي. ولكن الإشارات ذاتها يمكن أن ترتب للحصول 
على كاك eb‏ وعلن سل IB‏ يمكن غنيم انلام Li fA a‏ 
انتصب على قدميه الخلفيتين إذا ما أضيء المصباح فقط وليس La f]‏ 
Gabi‏ المصباح» ويمكن كذلك إحداث صدمة كهربية للفأرء فقط في حالة 
تنظيفه لذيله عند إحداث نغمة ما وإلا يفعل ذلك في حالة عدم وجودها. 
وهذه الحالات تقابل التحكم الإجرائي التمييزي الذي ينجم عن ترتيب 
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ثلاثي تتحدد فيه الإجراءات الثلاثة التالية: تقديم المثيرات» وترتيب النتائج. 
وتقديم إشارة بالأحداث بشرط توفر أساس فعال لتحليل إجراءات التعلم. 

2- النتائج يمكن أن تؤدي أما إلى زيادة الاستجابة (أي تعزيزها) أو إلى 
تناقصها (أي معاقبتها) 

يقدص ار من Aib etl‏ إلى lineis etc] Sols)‏ يتطوق 
على مثيرات تحدث بفعل الاستجابة كما في الحالة التي يحصل فيها pe‏ 
على الطعام والماء إذا ما ضغط على رافعة. ومثل هذه المثيرات يطلق عليها 
اسم «المثيرات الإيجابية» (Positive reinforcers)‏ لأن الاستجابة تزداد عندما 
تضيف (أي الاستجابة) هذه المثيرات إلى بيئّة الكائن الحي. والبعض الآخر 
من النتائج ينطوي على مثيرات منعتها الاستجابات أو ألغتها كما في حالة 
إذا ما ضغط الفأر على رافعة فانه يؤّخر بدء الصدمة الكهريائية أو أنه 
يوقفها . ومثل هذه المثيرات يطلق عليها اسم المعززات السلبية negative)‏ 
(reinforcers‏ لآن الاستجابة تزداد عندما تستبعد هذه المثيرات من بيئّة 
الكائن الحى. وهذه الترتيبات التى تستيعد فيها الاستجاية المعززات السلبية 
تسمى abhal‏ الهروب 25221 Lai .escape)‏ تلك المواقف التي تمنع 
الاستجابة فيها تقديم المعززات السلبية أو تعيقها فيطلق عليها اسم إجراءات 
التجنب avoidance) (procedures‏ - 

T‏ الاستخدام الفني فان «المفعول 43« لفعلي يعزز (reinforce)‏ ويعاقب 
(punish)‏ هي الاستجابات وليس الكائنات العضوية ذاتها وهكذا فمن المناسب 
القول بتعزيز نقر الحمام للمفتاح وليس تعزيز الحمام ومعاقبة رفع الفأر 
للرافعة وليس معاقبة ball‏ واستعمال هذه المصطلحات على هذا النحو 
الذي لم يصبح قاعدة من قواعد النظرية الإجرائية إلا منذ عهد قريب جدا 
من شأنه أن يثني الباحثين عن استخدام الآوصاف الغامضة للاجراءات. 
وعلى سبيل المثال فقول «أن سحب القرد للسلسلة قد تعزز بسبب وجود 
الطعام» افضل من قول «أن القرد قد تعزز بسبب وجود الطعام». وقد 
استخدم سكنر في كتاباته الاستخدامين المذكورين ولكنه استخدم القاعدة 
الثانية في كتابه الأكثر حداتة.(61) 

ومفهوم التعزيز سبق أن استخدم استخداما أساسيا مثل استخدام 
رر داك اون آي ويو اتر ى hl‏ امكل على دون EE‏ 
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التحليل السلوكي يتمثل في تطوره التدريجي من مبداً كان يبدو أنه يفسر 
زيادة الاستجابة إلى تسمية لا تناسب سوى الاستجابة لهذه الزيادة الناجمة 
عن نتائج الاستجابة. وهناك مظهر آخر من مظاهر هذا المفهوم يتمثل في 
أنه ينطوي على انطفاء الاستجابة أو بعبارة أخرى انطفاء الاستجابة إذا ما 
انقطع التعزيز. وإجراءات الانطفاء تظهر طول الوقت الذي يستغرقه اثر 
التعزيز. وقد عالجت نظريات التعلم الأخرى الانطفاء على أساس أنه قمع 
نشط active suppression‏ للاستجابة عن طريق عمليات الكف إلا أن النظرية 
الإجرائيةء على آية Ils‏ تعالج الانطفاء ليس على أساس انه عملية منفصلة 
عن التعزيز ولكن لتوضيح أن آثار التعزيز مؤفتة. 

3- العقاب إجراء فعال في تغيير السلوك ولكنه إجراء غير مرغوب فيه 

من خلال التعريفات السابقة يتبين Lid‏ أن العقاب ببساطة نقيض التعزيز 
ولكن هذا العقاب ظل موضع جدل مثير فترة زمنية طويلة. فالعقاب كان 
جزءاً من الصور الأولى لقانون ثورندايك المسمى قانون الأثر. عندما كان 
ثورندايك يجادل في أن السلوك يمكن إزالته تماما عن طريق المزعجات 
كما يمكن تثبيته عن طريق المعززات. وعلى أساس من تجارب التعلم اللفظي 
التي يكون فيها لقول «Las»‏ تأثير قليل جدا على استجابات المتعلم» فقد 
قام ثورندايك بإلغاء هذا الجزء من قانون الأثرء والنتيجة التي انتقلت إلى 
من cle‏ بعده من الباحثين لم تكن ببساطة أن قول «Las»‏ قد يكون عقابا 
غير فعال فحسب بل أن العقاب بصورة عامة لا يمكن التدليل عليه. 

وفيما يلي ذلك من تجارب”؟ فان استمرار قيام الفأر بالضغط على 
الرافعة بفعل التعزيز المتمثل في الطعام كان يقل عندما كان الضغط على 
الرافعة يؤدي أيضا إلى إحداث صدمة كهربائية ولكن الضغط على الرافعة 
كان يعود إلى سابق مستواه بمجرد أن توقف الصدمات الكهربائية. وقد نتج 
عن ذلك الرأي القائل بأن العقاب هو إجراء سلوكي غير فعال لأنه لا 
يستطيع أن يقمع الإجابة إلا بصورة مؤقتة فقط (أي أنه ليس لها تأثير دائم 
مثل التعزيز أو المكاغأة). إلا أنه بتطبيق هذا المفهوم فإنه يمكن الحكم على 
التعزيز بآنه غير فعال هو الآخرء ولسبب ما فإن المعايير التي اتخذت 
ادكو le‏ اة الاب كاك ull E ai‏ على Alla‏ ارين 
إذ كان الباحثون يميلون إلى التركيز على استعادة الاستجابة بعد إيقاف 
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العقاب بدلا من تخفيض الاستجابة أثناء العقاب. 

كما طرح سكنر 99 الرأي القائل بأنه عندما تنخفض الاستجابة أثناء 
العقاب فان هذا التخفيض بصورة غير مباشرة فقط. واقترح والحالة هذه 
أنه إذا ما أدت الاستجابة إلى نتائج منفرة فمن المحتمل أن تصدر عن 
الكائن الحي استجابات أخرى تبعده عن الموقف. (وكمثال على ذلك إذا كان 
ضغط الفأر على رافعة يؤدي إلى حدوث صدمة كهربائية فان الابتعاد عن 
الرافعة قد يعزز بصورة سلبية). إلا أن الاهتمام بأنماط السلوك الأخرى 
التي قد تصاحب العقاب لا يغير شيئًا من تعريفها . وعلى أية حال ola‏ قيام 
الأبحاث المتعددة عن خواص Polad‏ والتي اعتبرت العقاب كإجراء مواز 
للتعزيز ولكنه يختلف عنه فى الإشارة قد أصبحت وجهة النظر السائدة. 

وعلى at‏ حال فإن ضالية العقاب لا iad‏ التوصية به باعتباره إجراء 
لتغيير السلوك. فالعقاب عادة هو طريقة غير مرغوب فيها لتغيير السلوك- 
ولعل ثورندايك وأتباعه كانوا على حق ولكن لأسباب خاطئة وهناك مشكلة 
رئيسية تتمثل في أن استخدام المثيرات المنفرة كعوامل عقاب (معاقبات) 
لها أيضا آثار جانبية مثل استدعاء السلوك المعادي. 

وليس هناك جواب أخلاقي للسؤال الذي أثاره مفهوم التحكم في النفور. 
فتكرار عقاب الطفل من قبل والدته أو والده قد يؤدي إلى نفور الطفل 
منهما ومن المنزل ككل إلى الحد الذي قد يؤدي إلى أن يتعلم الطفل تجنب 
والديه وإلى تجنبه المنزل أيضاء وهذا بدوره يؤدي إلى قيام وسائل أخرى 
غير تلك المتاحة لدى الوالدين في التأثير على سلوك الطفل. ومثل هذه 
النتائج التي ذكرناها قد تكون مبررا كافيا للقول بأن العقاب أمر غير 
مرغوب فيه؛ ومع ذلك إذا كان العقاب هو الأسلوب الوحيد المتاح للتقليل من 
الأخطاء الناجمة عن السلوك الذاتي الضار عند الطفل الذاتي*؟ فإنه 
(أي العقاب) يظل أهون شرا من الضرر الذي يسببه الطفل لنفسه. وما كان 
لا بد من مواجهة القضايا الأخلاقية فمن الأفضل القيام بذلك عن طريق 
الفهم الكامل لخواص العقاب ولا يتأتى مثل ذلك الفهم إلا عن طريق 


(*3) الطفل الذاتى: (Outisiic child)‏ هو طفل يتميز بالانسحاب الشديد من البيئة التى يعيش 
فيهاء والانطواء على نفسه» وعدم القدرة على تكوين علاقات عادية مع الآخرين وهو يتميز 
بالعناد والنزعات الدفاعية. وقد تظهر هذه النزعات الانعزالية فى بواكير الطفولة. 
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التحليل التجريبي. 

4 تتكون الفئات الإجرائية من الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق 

لو راقبنا فأرا أثناء استمراره في الضغط على الرافعة بسبب استمرار 
التعزيز المتمثل في حصوله على الطعام فإننا قد نلاحظ أن الفأر يضغفط 
على الرافعة بمخلبه الأيسر أو الأيمن أو بمخلبيه معا. وقد نلحظ أحيانا 
اکى اتا واا usas diet‏ او ges te a‏ دلا Be‏ 
استجابة من هذه الاستجابات مختلفة عن الأخرى بل وحتى !13 ald‏ بالضغط 
مرتين على الرافعة بنفس المخلب فلن تكونا متماثلتين تماما . ومع ذلك فإننا 
نسمي كل هذه الاستجابات ضغطا على الرافعةء ومن ناحية أخرى إذا قام 
الفأر بحركات مماثلة فى الجانب الآخر من الصندوق بعيدا عن الرافعة 
افا كنض فك lacs cde sel‏ على del‏ مهما يله taia tani‏ 
وبين تلك الحركات التي تقوم بتحريك الرافعة. 

واستجابات الأفراد هي أمثلة على السلوك ولا تحدث أي من هذه 
الاستجابات إلا مرة واحدة. صحيح أنها تشترك في مظاهر عامة إلا أنها 
pen‏ کر نما تی deaf cala‏ وتعرير Pe ecm‏ 
استجابات تالية تماثل إلى حد ما الاستجابة المعززة. والاستجايات اللاحقة 
لا بد أن تختلف في تفاصيلها عن الاستجابة المعززة الأولى. ولذلك لكي 
نتجنب التعامل مع عدد غير محدود من الاستجابات المختلفة لا يمكننا 
وضع مختلف الاستجابات» بكل بساطة؛ في مجموعة واحدة دون تمييز LY‏ 
لخ تكون Lal‏ صورة إلا عن السلوك discas‏ العامة Y oj‏ يد أن يكون 
هناك مستوى تحليل وسطي من التحليل لا نتحدث فيه يختلف عن 
الاستجابات الفردية ولا قن dele fissa lod‏ بل عن الاستجابات أو 
أنواعها (Classes of responses)‏ ذات الخواص المشتركة ,)65( 

ولا التجارب على ف التكراق dcdit‏ على Li If‏ تكو ial‏ 
متصلة بمفتاح يعمل إذا ما تحركت الرافعة بقوة كافية من على بعد كاف. 
ولذلك فان الخاصية المشتركة لكل مرة من مرات الضغط على الرافعة 
تتمثل في أنه كلما دار المفتاح فإن الاستجابة تعمل عمل الضغط على 
الرافعةء وبهذا المعيار يمكن لنا أن فسجل عمليات الضغط على الرافعة 
lys Las oia ol Ll Saag P oues‏ في الات ABantl‏ کی ساون 
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الفئران لأقراص الطعام يتوقف على الضغط على الرافعة. ومن المهم في 
هذا المقام الإشارة إلى أن تعريف الاستجابات لا يتم عن طريق تحديد 
اا audet oi sa dis‏ كيف لوم Lang‏ في SHS gatis‏ 
الحي مع بيئته. 

وکن هدوات می esa‏ الى of Uganda Ua‏ يكرن لما ul‏ 
معنى سلوكي إلا إذا عرفنا ما إذا كانت تحدث تغيرات على سلوك الكائن 
الحي ade‏ تريب العززات آم لا:ويتيغي أن نتسباءل يما إذا كانت الاسنتجابات 
في هذه الفئة محتملة الوقوع بفعل نتائجهاء فإذا كانت كذلك فانه يطلق 
عليها اسم 423 إجرائية (operant class)‏ والفئة الإجرائية هي a‏ من 
الاستجابات تتأثر بالطريقة التي تعمل من خلالها في البيئةء وهذا التعريف 
رلك على اخراص eal‏ ا lol‏ کا اا 
والفسيولوجية:. وهذه الفمّة تعتمد على التعزيز الفارق differential)‏ 
(reinforcement‏ أو التعزيز الخاص بتلك الاستجابات التي تندرج تحت هذه 
ال ك را oo‏ جل ba‏ نات ملا بق ببصورة اشرب ينا 
كرون إلى coa is‏ الح doof]‏ اف Garadh N‏ كان sadi‏ 
esed‏ للاتجراق هو of‏ الدكة Gellatly sas A s YI‏ ين الم اة 
التي يحددها التأثير البيئي والاستجابة الناجمة عن هذه qe‏ وعلى 
سبل الال ذا ف تب يخال الا peat‏ على cubic‏ 
تتحدد بإدارة المفتاح ولكن إيصال الطعام هذا لم يؤد إلى احتمالات هذه 
الاستجابات ويصبح من غير المناسب أن نسمي هذه الاستجابات استجابات 
تدخل ضمن نطاق الفئة الإجراكية التي نحن بصددها. 

ولآن التعزيز الفارق يمكن إقامته على أي بعد من أبعاد الاستجابة فإن 
أيا من هذه الأبعاد يمكن أن تعطي الخواص المحددة للفئة الإجرائية ولا 
يمكن تعريف هذه الأبعاد بصورة واضحة دائما وعلى سبيل المثال فلنأخن 
تعزيز الاستجابات الجديدة للدلفين وقد تم إحدات الأداء الجديد عن 
طرين غبار c bead paar‏ كلل يدي E‏ ا على jae‏ 
الذي لم يكن قد تم الحصول عليه من قبل» وبعد عدة مرات من هذا 
الإجراءء يبدأ الدلفين في إحداث استجابات لم يرها المجرب من قبل 
إطلاقا وهذه الاستجابات كانت من بين esl‏ الإجرائية من حيث أنها 
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تلبي معابير المجربين للتعزيز. وقد تم تمييز الجديد من هذه الاستجابات 
(من غيرها) ولكن على أي أساس آخر يكن تحديد هذه الفئّة الإجرائية إلا 
slang:‏ التمييزة يمكن أن تحدد-الخيرة ويغكن stoj‏ الشلوك المعقدة 
الأخرى الفئات الإجرائية على الرغم من أننا قد نواجه أحيانا صعوبة في 
قياس مثل هذه الأبعاد. 

5- من الممكن تشكيل السلوك الجديد عن طريق تعزيز التقريبات المتتالية: 

لو وضعنا حمامة في صندوق اختبار فقد نرى أنها تنقر المفتاح وقد لا 
نرى ذلك» وبالنسبة لبعض أفراد الحمام لا بد أن يمر بعض الوقت قبل أن 
يبدأ في نقر المفتاح والبعض الآخر لا يبدأ في التقاطه إلا بعد نفاذ صبرناء 
والتعزيز لا يمكن أن يؤثر في الاستجابة إذا كانت الاستجابة التي يراد 
تعزيزها لم تحصل أبداء غير أنه يوجد هناك بديل لذلك. فبدلا من الانتظار 
حتى ينقر الحمام المفتاح فانه يمكن لنا أن نحدث ذلك عن طريق إجراء 
يسمى التشكيل (Shaping)‏ . وبموجب هذا الإجراء يمكن إحداث استجابة 
جديدة عن طريق الاستمرار في تعزيز الاستجابات الأخرى التي تقترب 
اكش ار l Sa dal cya‏ 

ولنأخذ على سبيل المثال نقر الحمام للمفتاح» ففي هذه الحالة إذا 
بدأت الحمامة في التقاط الطعام من آلة التفذية فإننا لا نشغل مفتاح 
التغذية إلا إذا قامت الحمامة بحركة صوب المفتاح. وبعد تعزيز حركتين أو 
ثلاث حركات نحو المفتاح فإننا نقوم بتعزيز الحركات التي يصحبها حركة 
مد الحمامة لمنقارها في اتجاه المفتاح. وفي هذه الحالة تكون الحمامة وقد 
أخذت تمضي معظم وقتها مام المفتاح ويمكن UI‏ الآن أن نركز اهتمامنا 
ليس على مجرد حركة الحمامة نحو المفتاح ومواجهتها له بل إلى حركة 
منقارها إلى الأمام في اتجاه المفتاح ومدى توجيهها لاهتمامها إلى المفتاح. 
وكذلك تقترب حركة المنقار الأمامية كثيرا من عملية نقر المفتاح اكثر بكثير 
من مجرد التفات الحمامة نحو المفتاح. ومتى ما تأكدنا أن التعزيز سيجعل 
الحمامة تستمر في حركة منقارها نحو المفتاح فإننا نصبح في غير حاجة 
إلى الاستمرار في تعزيز التفاتها إلى المفتاح» ade g‏ هذا الحد تصبح حركة 
منقار الحمامة حقيقية لنقر الطعام» وسرعان ما تنقر إحدى هذه الحركات 
المفتاح» وعند هذا الحد يمكن Ul‏ أن ننسحب OY‏ جهازنا معد ومرتب بشكل 
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يؤدي إلى جعل نقر الحمامة يحرك مفتاح آلة التغذية بصورة تلقائية. 

وفي العادة يستطيع المجرب ذو الخبرة في العمل مع الحمام أن يشكل 
عملية نقر الحمام للمفتاح بعد تكرار التعزيز في حدود عشر إلى خمس 
عشرة مرة ويمكن التعبير عن بعض جوانب هذه العملية بكل وضوح» وعلى 
سبيل المثال فإن تعزيز حركة ما يتم بصورة اكثر فعالية من تعزيز وضع من 
أوضاع جسم الحمام» وهناك أشكال أخرى لا يمكن صياغتها بمثل هذه 
السهولة ومثال على ذلك أن التشكيل يوفق عادة بين أشكال التعزيزات 
الكثيرة التكرار منها والنادرة التكرار. فالتعزيزات كثيرة التكرار تؤدي إلى 
إشباع تام أسرع وقد تؤدي إلى تقوية صريحة لبعض الاستجابات والتي قد 
لا تكون من العناصر التي يراد تشكيلها. ومن ناحية أخرى فالتعزيز الذي 
يحدث نادرا قد يقلل من الاستجابة بصورة عامة ومتى ما أصبح الكائن 
غير نشط ola‏ ما أحرز من تقدم حتى ذلك الحد قد يتبدد؛ وهكذا فإن على 
الذي يجري التجارب أن يعمل ضمن نطاق هذين الحدين: إلا أنه لا توجد 
هناك أي قواعد لتقرير gal‏ نضع الحد الفاصل بالنسبة لأي كائن حي وأي 
استجابة يراد تشكيلها. 

وبالإضافة إلى ذلك فإن بعض مظاهر التشكيل تكون قاصرة إلى حد ما 
على نوع من الاستجابة وكذلك على نوع الكائنات التي يراد دراستها بينما 
البعض الآخر يمكن تعميمها على تشكيل مختلف الاستجابات لدى كائنات 
حية مختلفة . وعلى سبيل المثال فان تعزيز حركة منقار صغيرة: عند الحمام 
موجهة بصورة مباشرة نحو المفتاح تستطيع تشكيل عملية نقر المفتاح بصورة 
اكثر نجاحا من تعزيز حركة منقار كبيرة عريضة تقف فقط أمام المفتاح 
ومن ناحية أخرى مهما تكن الاستجابة ومهما يكن الكائن الحي فينبغي إلا 
تضيع الفرصة gt‏ لري ر a aat‏ تعر من Les a sl M a‏ 
اكثر من أي استجابة أخرى جرى تعزيزها من قبل. 

والتشكيل pal‏ مناسب لكثير من المهارات مثل الآلعاب الرياضية والكتابة 
والضرب على الآلات الموسيقية وتعلم اللغات الأجنبيةء وكنوع من الإجراءات 
فإن التشكيل يتضمن التعزيز الفارق: ففي مراحل متعاقبة يتم تعزيز بعض 
الاستجابات ولا يتم تعزيز غيرهاء وبالإضافة إلى ذلك كلما تغيرت 
الاستجابات-80١-كلما‏ تغير المعيار الذي يتم بموجبه التعزيز الفارق: في 
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تقارب متعاقب (successive approximations)‏ نحو الاستجابة المراد تشكيلهاء 
ومن العوامل العامة التى تساهم في عملية التشكيل هو أن السلوك ذاته 
متغير. ونظرا لأنه لا توجد أي استجابتين متماثلتين فإن تعزيز استجابة ما 
نف إلى عدوت Ae gama‏ رة من الا eden‏ الى تيه akeat‏ 
المعززة ولكنها تختلف عنها بالنسبة لشكل الاستجابة وقوتها وحجمها 
واتجاهها؛ ومن بين هذة الأبعاد aed‏ آن البفض متها اقرب من غيرها إلى 
الاستجابة المراد تشكيلها ولذلك فإنها تصبح مرشحة للتعزيز بعد الاستجابة 
المراد تشكيلهاء وتعزيز هذه الاستجابة المعززة الجديدة بدوره» يتلوه استجابات 
أخرى بعضها تكون SST‏ قربا من الاستجابة التي يراد تعزيزهاء وهكذا فان 
التعزيز يستخدم لتغيير مجموعة الاستجابات حتى يتم حدوث الاستجابة 
المراد تشكيلها. 

6-الإجراءات المميزة تتأسس عن طريق التعزيز الفارق للمثيرات 

عندما يتم تعزيز الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق فإن الخواص 
التي بحضورها يتم حدوث هذه الاستجابات كذلك. وعلى سبيل JEM‏ فان 
أزرق أو ضوء أصفر. فإذا ما ارتبطت الاستجابة بالضوء الأزرق فقد يعتاد 
الحمام على نقر المفتاح بحضور الضوء الأزرق وليس الضوء الأصفرء ومثل 
هذه الفئّة من الاستجابات التى تنشأ بمثل هذا التعزيز الفارق للمثيرات 
يطلق عليها اسم الإجراء (discriminated operant) EUNT‏ . 

والمثيرات المميزة تتطابق مع ما يطلق عليه بصورة عامة اسم الإشارات 
(signals)‏ أو العلامات (cues)‏ وهذه الإشارات لا تستدعى الاستجابات وإنما 
(ru‏ الفرصة المناسبة التي يمكن للاستجابات معها أن يكون لها نتائج. 
ونحن نقيس المثيرات المميزة بملاحظة اختلاف الاستجابات التي تتم في 
حضورها وتلك التي تتم في عدم حضورها. وهذه العملية تسمى التمييز 
(discrimination)‏ . وإذا ما تم تأسيس هذه الفئّة-أى ae‏ المثيرات التي يتم في 
حضورها حصول الاستجابة-فإنه يمكن اعتبارها خاصية جديدة من خواص 
الاستجابة مثل قوة الاستجابة أو فترة بقائها أو أبعادها. ويمكن LY‏ التعرف 
على هذه الفئات كلما أضفنا مثيرات جديدة إلى وصفنا للفئات الإجرائية 
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(مثل حديثنا عن إيقاف السيارة أمام اللون الأحمر وقيادتها عند اللون 
الأخضر). والإجراءات المميزة جوانب سلوكية واسعة الانتشار. فنحن لا 
يمكن لنا التحدث حديثا له معنى عن الاستجابات في معزل عن البيئة التي 
تتم فيها حتى لو لم نرتب التعزيز الفارق لخواص المثيرات فإن بعض هذه 
المثيرات تكون مواتية لأداء الكائن الحي. فنقر الحمام للمفتاح لا يمكن أن 
يتم في غياب المفتاح نفسه بل وحتى الاستجابات التي لا تعتمد على وجود 
الأشياء أو الأجهزة في بيئة الكائن الحي (مثل تغيير وضع الجسم) فإنها 
تحدث في البيئة. 

وبنفس الطريقة التي يتم بها تفيير خواص الاستجابات التي تحدد 
الفئّات الإجرائية بصورة تدريجية عن طريق التشكيلء فإن خواص المثيرات 
التي تحدد فئات الإجراءات الفارقة يمكن تغييرها تدريجيا بإجراء مماثل 
يطلق عليه اسم الخبُوٌ gf)‏ التغيير التدريجي) (Fading)‏ وعلى سبيل المثال 
فلو أخذنا نقر الحمام للمفتاح المعزز بوجود الطعام فإننا قياسا على ذلك 
نجد أن التمييز بين الخطين الأفقي والعمودي اكثر صعوبة من تحديد 
التمييز بين الضوء الأحمر والضوء الأخضر. إلا أنه إذا ما تم التمييز بين 
الضوء الأحمر والأخضر إنه يمكن التوصل إلى التمييز بين الخطين الأفقي 
والعمودي بإحداث تقارب تدريجي بين النوعين من التمييز عن طريق تركيب 
الخطين (الأفقي والعمودي) على اللونين (الأحمر والأخضر) ومن ثم إخباء 
الألوان تدريجيا 6D.‏ وبالمثل إذا ما تم التمييز بين البعدين الأفقي والعمودي 
aile‏ يمكن تحويل ذلك التمييز تدريجيا إلى تمييز اكثر صعوبة بين اتجاه 
الخطوط (مثل التمييز بين خط بزاوية قدرها 40 درجة؛ وآخر بزاوية قدرها 
0 درجة). 

وليس الخبو مجرد أسلوب نظري فحسب. إذ إنه بحكم ما ينطوي عليه 
من إمكانيات التطبيق في المجال التعليمي وغيره من المجالات؛ فإن له 
مرق bis‏ ماما إلا اله كما حي الخال اتف on‏ الذى Lbs‏ هزه 
فيما سبق فإن الخبو هو الآخر لا توجد له قواعد بسيطة ومحددة للمدى 
الذي يمكن أن يتم بموجبه تغيير مثيرات معينة في مواقف معينة. فقد 
تكون بعض أساليب الخبو أوفر حظا من النجاح من غيرها. وفي أحيان 
أخرى فإن التمييز من مثير إلى آخر قد يفشل حتى باستخدام الخبو 
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tala‏ ماهر 

ون لايناد Bil‏ البسنيظة تمي iss a‏ الو أو sig oras‏ 
EEE‏ ولكن adl‏ العارق as‏ أن يرب اة الخواض 
المعقدة للمثيرات وكذلك بالنسبة للعلاقات بين المثيرات. وعلى سبيل المثال 
ad‏ يتعلم الحمام نقر اللون الشاذ في مجموعة من AIMS‏ ألوان تقدم له 
على المفاتيح (مثلا اللون الأخضر في سلسلة ألوان من الأحمر إلى الأخضر 
المحَمّر). والتحكم في المثير القائم على العلاقات بين المثيرات وعلى الخواص 
المجردة للمثيرات هذا التحكم ينطوي على فئات معقدة من المثيرات التي 
يطلق عليها اسم المفاهيم (concepts)‏ . وواقع الأمر أن المفاهيم بالنسبة 
لفثات المثيرات كالإجراءات بالنسبة لفئّات الاستجابات. والحديث عن 
octal‏ کشو امن للنشيراك يعت . أن eed cnt‏ ينظر seis Wiles igh‏ 
اوعس cT‏ انك aa aa‏ فى aba ddl‏ ا lets‏ إلى الا اداه 
وكأنها JS‏ بساطة مجرد أمور أو أحداث متفردة في البيئة. 

7- من الممكن أن تكون الاستجابات المتتالية سلاسل أو وحدات سلوكية 
قائمة بذاتها. 

لو c La tg Lind LAT‏ ناركن EPE‏ انه وکن لقا کر coll‏ 
هذا التاق So ae‏ متعالية من الاجرادات اة Sas‏ تد كل 
هلها aou senio‏ وال کین كردي موا البوى کی اقب دی 
ومثل هذا التعاقب يطلق dal‏ اسم سلسلة من الاستحانات (response dh)‏ - 
ومثال ملاكم لذلك هو ضغط الفار على الرافعة المعزز بالطعام. فتهوض 
الفأر إلى مستوى الرافعة يحدث اتصالا بينه وبين تلك الرافعة والتي تعمل 
كقودية th ls ad‏ افوا ار مرها إلى را حب P‏ 
وهذا كله due pill Gags‏ للقان ااشعرك لحو clog‏ الطيام ومكذادوكل جره 
Eaque‏ ال ف aula Sat igh eb dg‏ السارقة نه Legis‏ 
تهيئة الظروف المناسبة للاستجابة التالية. 

نكم A‏ كزع pags itasse peas disi das‏ 
في وحدات اصغر: ويمكن التثبث من مثل هذا التحليل تجريبيا بمشاهدة 
كيف أن كل عنصر من هذه العناصر مستقل عن العناصر الأخرى. وعلى 
سبيل SEM‏ إذا كان الضغظ غلى الرافعة لم يعد يؤدي إلى إيجاة حبات 
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الطعام فإن الضغط على هذه الرافعة يتضاءل أما إذا كانت حبة الطعام 
تقدم في معزل عن الضغط على الرافعة فإنها ستظل مع ذلك فرصة 
مناسبة للتحرك نحو CP. alahai‏ وبعبارة اخرى فإن تماسك أي عنصر من 
عتاصيو os bs‏ لا يفيو نتفيين الوساكل aal‏ لعتضير آخر. 

وقد كان التحليل القائم على التسلسل هذا جزءاً من معالجات سكنر 
الأولية للسلوك التعاقبي. وفيما بعد. على أية Jla‏ فقد أصبح من الواضح 
أن بعض أنماط السلوك التعاقبي لا يمكن اختزالها إلى نتائج مسلسلة )9( 
وعلى سبيل المثال عندما يقوم كاتب آلة كاتبة ماهر بطبع كلمة مثل «Sin‏ فإن 
حروف هذه الكلمة لا تشكل حافزا مميزا لطبع الحروف الخاصة بالكلمات 
التالية لتلك الكلمة لأن الضربات التالية التي سيقوم بها هذا الشخص 
ستكون قد نفذت حتى قبل أن يكون لحروف كلمة «أل» المطبوعة على 
الورقة أي تأثر كمثير ولأن الحروف وحدها لا يمكن أن تكون مثيرات مميزة 
لأي من الكلمات التالية (مثلا كلمات مثل «اللذان» «اللتان» «الذين» أو «أل» 
وغير ذلك من الكلمات). ولكن هذا لا يعني أن السلوك التعاقبي لا يمكن أن 
يقوم أبدا على أساس التسلسل أو أن السلوك التعاقبي يعتمد دائما على 
وحدات سلوكية تمتد (تتابع) زمنيا ولا يمكن اختزالها إلى سلاسل من 
السلوك. وبعض التعاقبات يمكن ضم بعضها إلى بعض بحيث تعطي كل 
استجابة إشراطا مثيرا يسمح بفرصة تؤدي إلى الإشراط التالي لهء في 
حين أن البعض الآخر يمكن دمجها معا كي تبدو الاستجابات مرتبة ترتيبا 
صحيحا دون أن تعتمد على نتائج الاستجابات السابقة. وبالنسبة لكل 
تعاقب سلوكي فإن المشكلة هي قرار التجريب الذي يحدد نوع التعاقب. 

وقد اعترف سكنر بوجود هذه المشاكل وعلى الخصوص في تحليله 
للسلوك اللفظي.!9 في كتابه الذي يحمل هذا الاسم وهو يعترف في هذا 
الكتاب بأن تسلسل السلوك اللفظي يمكن النظر إليه كفئّة من LG‏ 
الاستجابات اللقظلية المكفردة أسماها الاستجابة اللفظية الواغلية بين 
الألفاظ (intraverbal)‏ وقد وصف أيضا هئات الاستجابات اللفظية الأخرى 
وكذلك الاستجابات اللفظية الممتدة زمنيا التي اعترف بها أيضا كوحدات 
إجرائية متماسكة قائمة بذاتها. وفيما بعد قام بالتدليل على السلوك التتابعي 
الذي لا يمكن تفسيره بالتسلسل وبرهن على ذلك السلوك حتى عند 
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الحمام. !7 ومع ذلك فإن معالجة سكنر للسلوك اللفظي ظلت موضع انتقاد 
شديد كما لو كان التسلسل هو الأساس الوحيد لتحليل الاستجابات اللفظية 
UP aal‏ ولعل المشكلة التاريخية كانت تتمثل في أن العديد من الباحثين 
وقتذاك كانوا يشعرون أن الاختيار قد اقتحم على Ai eu‏ ال اة 
والوحدات المتعاقبة المترابطة بطرق أخرى. ولأنهم أنكروا إمكانية تضمين 
النوعين من التعاقب في التحليل السلوكي. فإن اكتشافهما لحقيقة أن 
التسلسل كان متضمنا في معالجة سكنر للسلوك اللفظي من الواضح أنه 
قدم لهم الأرضية الكافية للوصول إلى النتائج غير السليمة من أن الأنواع 
اللآخرى من السلوك التعاقبي كانت مستبعدة من التحليل. غير أن بعض 
هذه التعاقبات يمكن تجزيئها بطرق لا يمكن بها تجزئ غيرها من التعاقبات 
وهكذا فإن تفسير السلوك له أن يعترف بكلتا البنيتين التسلسلية والزمنية 
كخواص بديلة للسلوك التعاقبي. 

8- ينبغي على التحليلات الإجرائية أن تأخن بعين الاعتبار US‏ من 
العلاقات السلوكية التحكمية والعلاقات السلوكية التي تعتمد على 
الخصائص النوعية للكائنات. 

Jus‏ طبيعة الكائنات الحية على أن للكثير من الاستجابات نتائج خاصة 
تظهر بصورة آلية. فعند محاولة رؤية شيء دون مستوى النظر على سبيل 
المثال فإننا ننظر إلى أسفل وليس إلى أعلى. وتستطيع الكائنات الحية أن 
تتعلم هذه النتائج للاستجابة. والتعزيز يستطيع وصف مثل هذا النوع من 
التعلم ولكنه لا يفسره لنا. وإحدى المهام الملقاة على عاتق التحليل التجريبي 
هي التمييز بين السلوك الناجم عن نتائج الاستجابات والسلوك الناجم عن 
مصادر أخرى (على سبيل المثال السلوك الذي يتحدد وراثيا بالنسبة لكل 
نوع من أنواع الكائنات الحية). 

ولنأخذ مثالا على ذلك التعلم الانطباعي (الدمغي) (أي التعلم الذي 
يصعب محوه أو إزالته) . UP imprinting)‏ . فالبطة الصغيرة عندما تخرج من 
البيضة تجد أمامها مثيرا متحركا (متمثلا في البطة الأم) وحتى منذ اليوم 
الأول لخروجها من البيضة تأخذ البطة الصغيرة في اقتفاء اثر هذا المثير 
وهي تتحرك حولها هنا وهناك. وهنا يقال إن المثير قد انطبع لدى البطة 
الصغيرة ويصعب أن يمحى ولكن هذا المثير لا يمكن له أن يصدر الاستجابة 
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التالية ببساطة. والنتيجة الطبيعية للمشي نحو المثير هو أن يظل قريباء 
وهكذا فإن الخاصية الحاسمة للأثر المميز هي أن المثير المنطبع قد أصبح 
الآن معرزاً. ويمكن توضيح هذا الأمر بتغيير البيئة بحيث يصبح المثير 
المنطبع معتمداً على استجابة غير اتباع الأثر. وعلى سبيل المثال إذا كان 
باستطاعة البطة الصغيرة إضاءة صندوق مظلم يحتوي على مثير منطبع 
وذلك عن طريق النقر على مفتاح» وإذا كان الضوء يختفي إذا اتبعت البطة 
المثير فإنها ستتوقف عن المشي ستظل تنقر بدلا من اتباع المثير .9 

وكما هي الحال في العلاقة بين نظرية البطة الصغيرة والمثير المنطبع, 
فان العلاقة بين ضغط الفأر على الرافعة وتقديم حبات الطعام هي علاقة 
تحكمية. فالبيئات الطبيعية لا تتضمن رافعات متصلة بمقدمات الطعام. 

والواقع أن الحجرات الإجرائية إنما صممت لإيجاد مثل هذه الترتيبات 
التحكمية على افتراض أن تحليل الترتيبات الطبيعية من المحتمل أن يكون 
بالغ التعقيد بسبب التاريخ السابق بأنماط الاستجابة الخاصة بالكائن 
الحي وبنماذج السلوك النوعية الخاصة بأنواع الكائنات الحية. ويعترف 
العلماء بوجود مثل هذه القيود حتى بالنسبة لضغط الفأر على الرافمة 
ونقر الحمام للمفتاح. وعلى حد تعبير فيرستر Saag‏ ;)9 

«إن مثل هذه الاستجابات ليست تحكمية تماما. ويتم اختيارها لأنه 
يمكن تنفيذها بسهولة ولآنه يمكن تكرارها بسرعة وعلى مدى فترة زمنية 
بدون إعياء. وان لعملية نقر المفتاح عند الحمام وحده وراثية معينة. فهي 
جزء من السلوك الخاص الذي يظهر مع التخطيط المحدد تحديداً دقيقاً». 
ونظراً لافتراض وجود المحددات الوراثية للسلوك فى مواصفات lial‏ 
uoa‏ فاك سن dad‏ أن شرق أن salis cakes]‏ أنواع الكائنات 
الحية مثل الضغط على الرافعة والنقر على المفتاح قد أصبح فيما بعد 
الأساس في نقد هذه النظرية. ويبدو أن هذه الاستجابات لم تكن تحكمية 
بدرجة كافية. 

والتشكيل الذاتي S autoshaping)‏ له أهمية خاصة نظراً لأنه تم اكتشافه 
في إطار البحث الإجرائي ولذلك فهو يوضح كيف أن النظرية الإجرائية 
يمكن لها أن تفسر مثل هذه الاكتشافات. وقد عرض التشكيل الذاتي في 
بادئ الأمر كبديل لتشكيل النقر على المفتاح. ففي الصندوق المعتاد لإجراء 
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التجارب على الحمام يضاء المفتاح لوقت قصير أولا ثم تشغيل آلة تزويد 
الطعام بصورة مستقلة عن سلوك الحمام. وبعد عدة عروض لتقديم الطعام 
يبدأ الحمام بمواجهة المفتاح ثم التقدم نحوه كلما Gaol‏ المفتاح. وبعد Bac‏ 
محاولات» وريما لا تزيد على عشر محاولات. يبدأ الحمام في نقر المفتاح 
كلما أضاء. وقد استبعد احتمال أن النقر على المفتاح قد يستمر بسبب 
النتائج الناجمة عن ذلك» وذلك عن طريق توضيح أن النقر قد يستمر حتى 
عندما يتوقف تقديم الطعام عند النقر على UD. atl‏ وهنا يمكن القول إن 
النقرقد ترسخ عند المستويات التي أصبح من الممكن عندها إجراء محاولات 
بدون نقر (مع طعام لذلك السبب) على النقر في محاولات أخرى. 

ولأن الأكل ينطوي على النقر كذلك فانه يمكن اعتبار التشكيل الذاتي 
إجراء إشراط استجابي مفروض على استجابة هيكلية وآن ما ينطوي عليه 
نظريا يوازي ما ينطوي عليه التحكم الإجرائي للاستجابات الخاصة بالجهاز 
العصبي المستقل. وقد بقيت عملية التفريق ما بين الإجرائي والاستجابي 
بالنسبة للاجراءات ولكن الارتباط بين هذه الإجراءات وفئات الإجابات 
التي حددت فسيولوجيا فقد كل دعم له. ولذلك فإن أحد المهام الملقاة على 
عاتق التحليل التجريبي هو تحديد المدى الذي تعتمد بموجبه الاستجابة 
على نتائجها. ولذلك لا ينبغي اخذ التحكم الناجم عن الترتيبات البيئية 
أمرا مسلما به بل لا بد من البرهنة على ذلك تجريبيا. 

ويبقى السلوك الخرافي التجريبي مثلا آخر فقد لاحظ سكن ر U9‏ أن 
الاستجابة التي يعقبها تعزيز بمحض الصدفة قد تزداد حتى إذا لم تؤد 
الاستجابة إلى التعزيز. وقد درس هذه الظاهرة عن طريق تقديم طعام لا 
يعتمد على الاستجابة إلى الحمام الذي حرم من الطعام وذلك كل I5‏ 
ثانية.. والاستجابات التي كانت تحدث قبل تقديم وجبة من الطعام (مثل 
حركة الرأس وسرعة مشية الطائر) كان من المحتمل أن تتكرر وبالتالي من 
المحتمل أن تعقب مباشرة تقديم وجبات الطعام التالية. ومن خلال هذه 
التعاقبات العرضية للاستجابات والمعززات تطورت لدى الحمام استجابات 
نمطية وكانت هذه الاستجابات تختلف من حمامة لأخرى وتغيرت تدريجيا 
بمرور الوقت (وهذا ما يسمى بالانحراف «التوبوجرافي الطبيعي» 
(Topographical Drift‏ . 
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ولا زالت الخرافة موضع جدل. وعلى سبيل المثال لاحظ باحثون آخرون 
انه في مثل هذه الإجراءات يسيطر النقر في نهاية الأمر بحيث يصبح 
الاستجابة التي تسبق تقديم الطعام مباشرة ولذلك فإننا نجد أن عددا 
كبيرا من الباحثين يناصرون الرأي القائل أن بعض الاستجابات مفضلة 
على غيرها لأسباب خاصة بنوع الكائن الحي وعلى Sle Agi‏ ورغم أن 
استجابة ما هن غير المحتمل أن تظل قاكمة ple)‏ أساس خرافي) لفشرة 
طويلة من الوقت فان آثار مثل هذا الارتباط العرضي ينبغي أن يحسب 
حسابها في البحث الإجرائي. وعادة يكون من الصعب تحديد ما إذا كانت 
الاستجابات قد حدثت بفعل هذه الترتيبات العرضية أو أنها نجمت مباشرة 
بفعل مثيرات بعينها. غير أن المشكلة الكبرى التي خلقتها ظاهرة الخرافة 
هي انه من السهل استخدامها لتفسير السلوك الذي لا يمكن تفسيره 
بطريق أخرى. 

وقد أدرك سكنر «الخطوط الطبيعية المتداخلة التي يلتقي عندها كل 
من السلوك والبيئة والخطوط التي ينفصلان عندها عن P Logan‏ فنحن 
نقسم السقوك إلى كات LT dione‏ سرعان ما نفاجاً بأن الكائن الحي 
نفسه يتجاهل الحدود التي وضعناها P. ga‏ ولا تشعر النظرية الإجرائية 
بالحرج إزاء الشواهد التي تؤيد أن بعض الاستجابات يمكن أن تترسخ 
بسهولة أكثر من غيرها من حيث أنها فئات إجرائية أو من حيث أن بعض 
التمييزات يمكن أن تعززها بعض المعززات دون أخرى. فالتحليل الإجرائي 
يفترض منذ البداية أن الشروط التي تحدد اثر الأساليب على نتائج الترتيبات 
لا بد من تحديدها نفسها. وقد تبين أن بعض الاستجابات مثل نقر الحمام 
على المفتاح استجابات خاصة بنوع الكائن الحي اكثر مما كان يعتقد في 
بادئ الأمر ولكن توضيح مثل هذه الحدود اصبح بعد ذلك مسألة تجريبية 
اكثر منها قضية نظرية )© 

9- السلوك حصيلة التطور: 

اختيار أنماط السلوك أو بقائها عملية مستمرة طوال حياة الكائن الحي 
أمر يوازي انتقاء الأفراد أو استمرارهما في عملية تطور الأنواع ,89 إذ إن 
كلا من انتقاء السلوك وتطور الأنواع ينطوي على تغير يقدم المواد الأولية 
اللازمة لعملية التطور. وكلاهما ينطويان على بعض الأسس الخاصة باختيار 
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udis db إلذا لاما سم خالا كرد‎ cx d وک كل‎ t 
الأنواع ككل أو مع فثات من الأحداث.‎ 

فجموع أفراد الكائنات الحية هي أنواعهاء وجماعات السلوك هي ls‏ 
الاستجابات مثل السلوك الإجرائي والإجراءات المميزة والسلوك الاستجابي 
(الذي يعتمد على وجود المثير). 

وقد رفض دارون فكرة الأنواع غير OP, pg ttt ALLAN‏ من أجل فكرة 
الفثات التي يمكن تحديدها من خلال أصولها أو تطورها أكثر من التعرف 
کا من حال daos‏ راتخا A E‏ يستخدم E‏ الاوك 
lg callo se‏ سيل الال Ls‏ تقرح وين Lal]‏ اف 
glu‏ التي يعتمن على الخبرة مظنا شرق رين السلوك qiia GaN‏ عن 
المثير والسلوك الذي تبقيه النتائج المترتبة عليه. وزيادة على ذلك فإن 
السلوك الناجم عن بعض الترتيبات يقوم على أساس قاعدة تطورية. ولا بد 
ea de fia alba Std‏ ا Lf‏ اة 
ارا من خلال all eas a‏ فى مال pest ula‏ 
عق مجرد E‏ بوا هو As‏ ونا هو n edo ista‏ سيت 
amd oe‏ التقريق نة عديمة القاكرة رولا من ذلك ضاقه كن 
coton‏ أن cea oan ea as od ool‏ ]ف القطورية وفونات dais‏ 
الترتيبات التي توجد في البيئة المعاصرة (وعلى سبيل المثال فأنماط الهجرة 
اک كلك جا هيز اال الكل ian‏ چا بعل 
الأحقاب الجيولوجية) O.‏ وتُعرّف النظرية الإجرائية عن طريق أساليب 
dod‏ ارك dl‏ امم اال كی غ مركن ان ااي ا ر 
مما تُعرّف عن طريق تفضيل بعض العمليات السلوكية على غيرها من 
العمليات. 
Slao‏ ت البحت 

مناهج البحث: 

plat chica فلم الحيوان غير قارا الطويل مهم‎ al js cal 
iris امعد‎ wag dae M Ga Li saa ce sal وا امات وا‎ Sad V ا‎ 
كيفية حصول‎ AES dot اله يمكن مقازكة ذكاء الحيرانات المختفة‎ 
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التعلم بالسرعة الممكنة في مختلف المواقف المحددة. وغالبا ما كانت 
الاعتبارات النظرية تملي الطريقة التي يتم بها تصميم أجهزة التعلم المختلفة, 
سواء أكان التعلم يتم في وحدات منفصلة يتعلمها الكائن أو لا يتعلمها أو 
كان يكم على صورة das joa‏ وستتمرة: وسواء أكان الكاكق lata‏ العياغ 
als) diae cS on‏ الامشجاية) al‏ كام ee‏ خراص AQ ela) gi‏ 
وسواء أكانت نتائج الاستجابة تؤدي إلى التعلم بصورة مباشرة أو إلى مجرد 
cle ala‏ يإظهار ما o Gyles als‏ 

وكانت التغيرات فى الاستجابة تقاس بطرق مختلفة فى التجارب المختلفة 
طبقا لأجهزة القياس وأهداف التجارب غير أن المظهر المشترك فى مختلف 
aad‏ التجارب كان يفال فى all‏ كن اة الجقال Ts] enl‏ كان 
لها فاح «Alyn‏ وكان illas‏ على الوسهوم all Aaa‏ وهم ضر الا 
أثناء التجربة اسم منحنيات التعلم؛ مثل الوقت اللازم للاستجابة الذي 
ER UR‏ كوظيغة (ils of)‏ للمحاولات والشسي الكرية للاستجابات 
الصحيحة بالنسبة للمحاولات المتتاليةء والحد الذي يصل إليه الكائن الحي 
فى تكقيق مكيار datus‏ كن مشكلف مراحل الجر فيو أن الأفكال 
التي (تأخذها) هذه المنحنيات تعتمد اعتمادا كبيرا على الأجهزة المستخدمة 
والمقاييس المتبعة مما جعل من الصعب وصف تقدم التعلم بطريقة منتظمة. 

وتتمثل إحدى المشكلات في أشكال الأداء المعقد الذي كانت تتم دراسته 
فى cle TAE cage‏ سبال الخال قان تسجيل المماولات كان cac‏ 
من الفأر أن يمتنع عن دخول ممر مسدود أثناء تعلمه طريقة في متاهة ما 
له كن موقط بالضوورة d‏ تدم اله SAS ant us‏ ف 
المتاهة. وبالإضافة إلى ذلك فإن معدل الأداء لدى مجموعة من الكائنات لا 
يعكس بالضرورة أداء كل فرد من أفراد تلك المجموعة. ولمثل هذه الأسباب 
فقد جرى تبسيط المتاهات بالغة التعقيد التي استخدمت في الدراسات 
الأولى حتى أنه لم يبق فيها سوى اختيار واحد في المتاهات المصممة على 
شكل الحرف اللاتيني 7 أو حتى دون أي نقطة اختيار كما في المتاهات التي 
لآ 4353 عن lif‏ مجرد paw‏ مستفيما, ولكن Cilel ye]‏ مكل (a‏ النسيط 
على تصميم المتاهات لم تكن اكثر من مجرد حلول جزئية فحسب. فالأداء 
يكن Shy o‏ مموافل Y‏ خالاقة ليا ell‏ مكل alah‏ الذي gos lp‏ تيوان 
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عند بدء التجرية؛ والروائح المتخلفة من التجارب على الحيوانات الأخرى, 
والطريقة التي بها يعامل المجربون الحيوان عند إعادته من الصندوق الذي 
يطل duas‏ المدف) إلى الصخدوق الناى a5‏ فيه التجرية (صلدون 
الابتداء) بل وحتى المساحة المتاحة للحيوان داخل الصندوق الهدف كي 
يهدئ الحيوان من سرعته حتى لا يصطدم رأسه بحائط الصندوق. 

وقام سكنر”*) بتطوير جهازين تجريبيين مبتكرين ساهما في حل مثل 
هذه المشكلات ووضعا الأساس للتطورات التالية التي أجريت على نظرية 
التعلم الإجرائية. وجاء هذان الابتكاران إلى حد ما كجزء من اهتمامه 
بتخفيض حجم العمليات الخاصة بإعداد الحيوان للتجربة وبالتالي تسهيل 
ua Gc eso a ace‏ هذه افكت إلى التوصل إلى مامات 
ذات دلالات هامة في تحليل السلوك. وأول هذه الابتكارات كان تصميما 
جنا “موتك 6 Sg ay arc edd pues‏ وی ها 
وقد أطلق على هذا السلوك أسم (الاستجابة الإجرائية الحرة free operant‏ 
(responding‏ وكلمة حرة تعني هنا أن سلوك الكائن لم يكن قاصرا بصورة 
قسرية على المحاولات المنفصلة (القائمة بذاتها) كما هي الحال داخل 
المتاهات والممرات. وكلمة إجرائية تعني أن الاهتمام الرئيسي منصب على 
العيفية الى 355 الاستجابات من خلالها على البيكة وغاليا Le‏ يشان إلى 
هذا الجهاز باسم صندوق سكنر (Skinner box)‏ ولكن هذه التسمية لم تعد 
شائعة الاستعمال في أدبيات التحليل السلوكي الحديثة؛ وبدلا من ذلك فإنه 
يطلق عليه عادة اسم غرفة التجارب (experimental chamber)‏ أو ساحة 
التجارب (experimental space)‏ أو تسمى باسم الكائن الذي يصمم الجهاز 
اا ااي ع ads oH rat‏ الحماء )رقن كان 
الفثران والحمام أكثر الكائنات المستخدمة في المختبرات شيوعا في تحليل 
السلوك الإجرائي فالطعام الذي تتناوله وإعداد مساكنها ومدى قابليتها 
اا ر جیا کیا ان کو وا 
وكافتها البسيطة و ا كلما sal‏ جاع a ul eS‏ 
ا جرا ارت dle‏ 

وغرفة التجارب النموذجية تشتمل على جهاز أو اكثر للاستجابة وأجهزة 
لتوصيل المعززات مثل الطعام والماءء وتشتمل كذلك على مصادر الإثارة مثل 
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المصابيح ومكبرات الصوت. وتراقب الغرفة آليا عن بعد بأجهزة ترتب 
العلاقة بين الاستجابات والنتائج وتقدم المثيرات وتسجل السلوك بطريقة 
التحكم عن بعد والتحكم الذاتي أمر ضروري في التجارب التي تتطلب 
تحديدا زمنيا دقيقا للعلاقة بين المثيرات والاستجابات وللعلاقة التى تولد 
آلاف الاستجابات من أفراد الكائنات الحية US‏ منها على حدة فى الفترة 
الواحدة. ويحل الآن التحكم عن طريق الحاسب الآلي تدريجيا محل الأجهزة 
الكهربائية الميكانيكية مثل أجهزة التحويل الآلية والعدادات وغيرها التى 
كانت في الماضي تتحكم في التجارب في المختبرات الإجرائية المألوفة. 


-I‏ الجهاز شغال 2- صدمة الأمان 3- الجهاز غير شغال. 


وفي أي ترتيب نمطي يوضع الفأر المحروم من الطعام في غرفة تجارب 
حيث تبرز رافعة من أحد حوائط الغرفة يمكن أن يقوم الفأر بالضغط 
عليها . وبالقرب من الرافعة يوجد كوب للطعام يمكن لحبات الطعام أن 
تصب فيه عندما تصل من جهاز آخر موجود على الجانب الآخر من الحائط. 
وتشغيل الجهاز المزؤد لحبات الطعام يؤدي إلى إحداث صوت مميز وقد 
يكون توصيل الطعام مصحوبا أيضا بإضاءة لكوب الطعام. وتختلف غرفة 
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الحا هن a e‏ :اق boo‏ مدل alf‏ وار der‏ 
alalall‏ ضيه بظريقة تبيخ alate‏ الحماء الاد المؤلف هن Ala Lodi‏ 
التخلوطة أو خلى شكل حبات. e hall‏ اللذكور لا يعد وكونه Asl‏ بالاستكية 
مركبة خلف فتحة مستديرة في حائط الغرفة. وأحد أجزاء المفتاح عبارة 
عن مفتاح صغير يسجل نقر الحمامة إذا كان النقر بقوة كافية. أما الجزء 
البلاستيكي فهو شبه شفاف في العادة حتى يمكن استخدام المصابيح أو 
أجهزة العرطن الصغيرة Lim‏ الوجودة خلت pali‏ عرض ألوان أو أشكال 
Acta‏ برسونة ilie‏ رقف Jes‏ التغذية angi‏ تحت e hall‏ وققالف 
من طبق يرتفع حتى يصبح في متناول الحمامة عند تشغيله. وكما يحدث 
عند توصيل حبات الطعام إلى الفأر فان تشغيل الجهاز الذي يقدم الطعام 
للحمام من شأنه أن يحدث صوتا مميزا ويكون جهاز الطعام مضاء عادة 
فيعض الترق«الخاضة Toto‏ على aT‏ خاضية ssa olet‏ 
الوعدة bina‏ كن enia‏ مها jo‏ سبيل الان تسن قطنم 
غرفة الحمام الخاصة بدراسة التفاعل بين استجابتين مفتاحين مثبتين 
الواحد بجانب الآخر على حائط الغرفة. كما تضم كل غرفة من الغرف 
النمطية كذلك مظاهر اخرى مثل مصدر أضواء يقدم إضاءة خافتة بصورة 
dele‏ ونافذة صغيرة يشاهد منها المجرب ما يجري داخل الغرفة ومصادر 
أصوات لحجب الأصوات الخارجية وكذلك إمكانيات التحكم في التهوية 
ودرجة الحرارة وغير ذلك. 
Lal‏ الابتكار الركيسي الثاني لسكنر فقد كان القياس المباشر لسلوك 
اقات كل Leia‏ حلي Ba‏ من das‏ معدل dena focal Lass 3g Alea‏ 
القياس غير المباشر من سلوك الكائنات كمجموعات. ويطلق اسم المسجل 
التراكمي (cumulative recorder)‏ على أحد مشتقات هذا النوع من القياس» 
وهو جهاز يسجل التغيرات في معدل الاستجابات في مختلف الآوقات 
بالتفصيل وبصورة مستمرة. وفي هذا الجهاز يتحرك شريط من الورق 
de ats‏ ا ا ق غاص ETE aae‏ استعابة من 
الاستجابات تحرك القلم درجة إلى أعلى على مسافة ثابتة على طول 
Say day All‏ يكوم القلم عرسم خط eii‏ ببظم إذا كانت الاستجابة 
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dedo‏ وسرهة ا كانت الها سره ون جهة كى S‏ :اذا لم 
كن سات ole a ota af‏ يكال تج رك کی سناو واحد listas‏ 
فإن ارتفاع الخط أو حدته يتناسب مع نسبة الاستجابة. والأهم من ذلك 
فان التغيرات المؤقتة التي تحصل على الاستجابة تظهر بوضوح بمثل هذه 
الطريقة في التسجيل. وعلى سبيل المثال ol‏ عددا ما من الاسستجابات قد 
يضندريظريقة مظردة أوقد يتم ذلك على شكل cadens‏ سريعة anda‏ نها 
فترات من التوقف وينتج عن الأداء الأول تسجيل مطرد سلس بينما ينتج 
الآداء الثاتي تسجيلا يشية درجات السلم iliis‏ فيه الأجزاء الرقفعة 
ls M lena‏ السكوية اقات وهكذ| كان ME E N E‏ 
tu‏ سور مرا كتماصيل eda ad‏ فى adu‏ الكى تسوت بين 
الحظة lees Ty‏ مدى عة كترات Raat‏ ومن الخواض المميزة للبعة 
الذي نجم عن هذه الابتكارات المنهجية التأكيد على سلوك أفراد الكائنات 
الحية. وأصبح من غير الضروري إجراء التجارب على مجموعات كبيرة من 
هذه coit‏ إزاء وجرد إتعواءات كزدى إلى اتح كبيرة iasan ga‏ 
ولذلك ase‏ هة انار pod‏ على SIS Aag of WE‏ قي 
وبعد ذلك يتم التثبت من صحة النتائج فيما يلي ذلك من أبحاث وهي التي 
تؤدى يدورها إلى توسيع ذاقزة النتاقج الأصلية aa (Sng.‏ كان هذا dall‏ 
لرن E‏ يمعتى PRENNE UT MET‏ 
سبقه من تجارب. ولذلك فان معيار الصدق يعتمد على ثبات واطراد clot‏ 
الكائن الواحد عن طريق إعادة التجرية بصورة منتظمة, أكثر من اعتماده 
على اختبازات Alas E AIT‏ كإذا كانت النتاقع ga l3 aa‏ مكرك 
Jeet‏ انالك يق من طرق قحم #ناصيل yan tod‏ فلي 
مصدر التغاير وليس عن طريق زيادة عدد الكائنات التي تجري عليها 
td feat‏ الي اد عا ان ا ال ن اه رف 
أن علم الوك اذى لا alat‏ غلى السلوك القردي للكاقتات غلم مجدود 
القيمة بالضرورة.. 

دراسة الحيوان: 

aate PE E T Glee cual ca T AU aas‏ کک 
d‏ غير neis ty A oL eate:‏ دات رب Ms‏ اة اکل 
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غرفة ذات مفتاح واحد» وانه قد تم فعلا تشكيل طريقة نقرها والمفتاح 
حضاء Seco]‏ ما وان المهاز cases ana‏ فقول السنافة Lgs.‏ الا 
عندما تنقر النقرة الماثتين وقد تم الوصول إلى هذا الحد بصورة تدريجية: 
أولا بظهور الطعام عند كل نقرة من نقر الحمام وبعد ذلك بعد النقرة 
الخامسة ثم بعد النقرة العاشرة وهكذا حتى تنقر الحمامة ماقتي مرة 
ليظهر الطعام مرة واحدة. 

ell يظلق عليه اسم دول اور‎ platall انات 2,3 تور‎ da ug 
وهو جدول ثابت لأن عدد مرات‎ . (Fixed-ratio reinforcement schedule) النسبة‎ 
الجدول يحدد نسبة‎ OY النسبة‎ calis النقر اللازمة من معزز لآخر ثابت»‎ 
Js ع‎ Bah لسن مطارا کر كل‎ Sf (1 إلى‎ 200 gD) العزق‎ 3:8 
بساطة كيف يمكن تحديد النقرة‎ JO الجدول يحدد لنا‎ OY الحمامة تنقر‎ 
التي تؤدي إلى الطعام.‎ 

ولنقل إن جهاز التغذية قد توقف عن العمل والحمامة واقفة أمام المفتاح 
المضاء إضاءة بيضاء . ففي نهاية الآمرء ولربما كان ذلك عدد من الثواني 20 
ثانية فقط أو ربما عدة دقائق: تقترب الحمامة من المفتاح وتبدأ في عملية 
النقر. وبعد بضع نقرات تبدأً بالنقر بمعدل اكثر من خمس نقرات في 
الثانية ولا تقف عن النقر عندما تستكمل 200 تقرة وآخر هذه النقرات 
تشغل جهاز الطعام فتأخذ الحمامة في الأكل. وبعد تقديم الطعام يمضي 
عضن الوك قبل أن agat‏ العامة إلى eal‏ وكيد ] Age‏ جد يمن النشر. 
وهذا هو الأداء الثابت النسبة النمطيء وقفة بعد التعزيز يتبعها نقر سريع 
ojala adita: a‏ اال 

إن هذا اسول جل اتام یی کے کی ا كلل يوم كن 
تحافظ على حياتها وصحتها طيلة وقت غير محدودء ولا ينبغي لنا أن 
نتدخل اللهم إلا لتزويدها بالماء وتنظيف الغرفة وملء وعاء الطعام. والآن 
فلنحاول مساعدة الحمامة على تقدير عدد النقرات المتبقية في دورة من 
الدورات وذلك عن طريق تقديم ألوان اخرى على المفتاح. فبعد كل تعزيز 
تجمل ep‏ ازن og‏ حت تسل الما إلى التقرة oai‏ والتقرة 
الخمسين تحول لون المفتاح إلى اللون الأخضر. وبعد خمسين نقرة أخرى 
يتحول المتقاح إلى sens Toc‏ وبع ولك يعسن هة desea‏ إلى اللو 
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الأحمر وبهذا تكون CALL‏ نقرة قد اكتملت والأخيرة منها تشغل جهاز الطعام 
کک ابا رول الداع إلى اين الارن مر اة 

ades ag‏ مراك 22 2 اللازمة للطعاع على حال ely‏ وكير سوق 
الضوء الموجود فوق المفتاح ولكن الأثر المدهش حقا والناجم عن إضافة 
هذه المثيرات الجديدة يتمثل في أن الحمامة تبطىّ من سرعة نقرها 
اققات التي تنسب السؤيز» dtu «illl dil eal casa Lato‏ وقتا 
أطول. وعندما يتحول المفتاح إلى الضوء الأخضر بعد 50 ثقرة فإن الحمامة 
قد تتوقف قبل أن تبدأ في أل 50 نقرة التالية. والملاحظ أنه عندما كان 
اللون الأبيضن هن اللو الساكه طوال الرقك لم تكن الحمامة تدوع Abs‏ 
وقفات. إلا أن الملاحظ بعد أن يصبح المفتاح أخضر اللون تنقر الحمامة 
uo 3533 Qaa‏ يتحول :إلى اللون الأصفن Ling‏ ركون Slate‏ دقف 
الحمامة احتمالا قليلا جدا وسرعان ما تنقر الحمامة أل 50 نقرة الأخيرة 
وتحصل على الطعام, ولكن Later‏ يضيع المفتاح ازرق وهنا تقف الحمامة 
وقفة طويلة مرة أخرى. 

فالمثيرات لم تساعدها والحمامة تستغرق وقتا أطول بين التعزيزات 
مما كانت تأخذه عندما كان المفتاح يظل أبيض اللون. ومع أن الحمامة 
كانت في السابق تحصل على مخصصاتها اليومية المناسبة من الطعام» 
فعا أن Les‏ بعناية سف لا كذاق شاولها lel‏ يضورهكبيرة تدزيجيا : 
cut aly‏ هذا هة للتغيرات في الاسكجاية الظلزية anl‏ علي العام 
ولكنه جاء نتيجة لتغير في المثيرات. فإضافة الألوان استطاعت تقسيم 
الخط المتصل من النقر إلى سلسلة من أربع وحدات منها يتكون من خمسين 
تقرة وهنا ما تطلق عليه اسم جذاول التعزيز ALE‏ التسبة والكسلسلة 
(Chained fixed-ratio schedules)‏ فالآلوان تشبه حلقات السلسلة؛ ولكن على 
العكس من السلاسل الأقصر ذات الحلقات غير المتجانسة (مثل الاقتراب 
من الرافعة. والضغط على الرافعة؛ والاقتراب من جهاز الإطعام وتناول 
الطعام) فإن هذه السلسلة لا تتماسك بصورة متماسكة. 

في الضوء الأحمر النقر هو الذي يجلب الطعام» أما في الضوء الأزرق 
فالنقر لا يجلب الطعام إطلاقاء وفي أحسن حالاته فانه يؤدي إلى تحويل 
eat‏ إلى اللو I‏ هر ic Bill Sty‏ وجرد الصو الأخهر لا بعلت 


171 


نظريات التعلم 


الطعام كذلك. وعند تخفيض النقر في الفترة الزمنية الأولى من السلسلة 
فان الوقت الذي يمر بين تسليم وجبات الطعام يزداد. وفي الجداول المسلسلة 
فإن المثير يعزز الاستجابة بدرجة أقل كلما كان اكثر يعدا عن نهاية 
CP. ALI‏ وحتى حرمان الحمامة من الطعام بصورة قاسية قد لا يؤدي 
إلى أبطال النتيجة. أما ترتيب الألوان على شكل معين فهو أمر غير هام 
طالما ظل الترتيب ثابتا ما بين تقديم حبة طعام وأخرى. 

ويمكن تغيير أداء الحمامة بطرق أخرى. وعلى سبيل المثال فان زيادة 
aac‏ النقرات المطلوية إلى 500 نقرة يخفض من سعة الحمامة ويخلق وقفات 
ما بعد التعزيز وتوقفات متكررة للنقر أيضا. والآثر الناجم عن ذلك يطلق 
عليه اسم الإجهاد النسبي (ratio strain)‏ . كما يمكن أن نتساءل كذلك عن 
الأثر الذي يحدثه تغيير عدد الألوان أو انتظام تغير هذه الألوان في مواقع 
مختلفة على سلسلة تتابع النقر. ويمكن لنا عن طريق التحليل أن نميز بين 
المتغيرات الهامة وغير الهامة ولكن المهم هو أن نتيجة ذلك غير واضحة. 
فهي تنجم عن التحليل التجريبي وتحدث لكائنات أخرى غير الحمام على 
الرغم من اختلاف الاستجابات ومتطلباتها واختلاف أنواع المثيرات وطرق 
ترتيبها. وإذا أخذنا بعين الاعتبار أن هذه النتيجة يمكن تعميمها فانه يمكن 
أن يقال إن لها علاقة بسلوك الإنسان كذلك فالكثير مما نقوم به من أعمال 
ينطوي على سلوك تسلسلي تتابعي» الأمر الذي يجعلنا نتساءل فيما إذا US‏ 
نمارس عملنا اليومي تحت تأثير الإجهاد الناجم عن وجود الحلقات الكثيرة 

وفي هذا المثل لاحظنا كيف أن الاستجابة قد يضعفها ترتيب معين 
نختاره للمثيرات غير أنه يمكن زيادة الاستجابات التي حافظت على قوتها 
بفعل المعززات زيادة كبيرة عن طريق ترتيبات أخرى. وعلى سبيل المثال 
أمكن المحافظة على قيام قرد الشمبانزي بالضغط المستمر على زر كهربائي 
للحصول على كرات الطعام طبقا لجدول ثابت النسبة مقداره 4000 
استجابة.**) وحتى في غياب أية استجابات أخرى obs‏ توقفات ما بعد 
التعزيز كانت تتراوح ما بين عدة دقائق إلى عدة ساعات ولكن عندما قمنا 
بتشغيل ضوء الإطعام المصاحب لتقديم حبات الطعام لفترة قصيرة بعد كل 
0 عملية ضغط على الزر الكهربائي ضمن النسبة المقررة ازدادت الاستجابة 
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زيادة كبيرة وأصبحت توقفات ما بعد التعزيز لا تزيد عن خمس دقائق. 
ulla relay‏ نظام السؤيز اعتماذا أاساسيا لى العلاقات التقسياية La‏ 
بيت Col AU‏ المميزة gilles‏ 

جداول التعزيز (Reinforcement Schedules)‏ تظهر aie!‏ السابقة انه 
beate fats‏ قد كبيس من visos asas Gada, cis bad‏ 
العارضة بأحداث التعزيز وفتات الاستجابات التي تستطيع إعطاء نتائج 

CEPS NN A E لبس‎ Sa Ne os IT 
لكل سوال ها وهو كر‎ doct لس د‎ e es dass 
إجر انه لا يسدر كرت الاستضا رئيس‎ tain ا اھک‎ TET PN 
القاعدة. ونظام التعزيز هو الذي يحدد تلك الاستجابات في الفئة الإجرائية‎ 
التي يتم تعزيزها. ويمكن لجداول التعزيز أن ترتب التعزيز وفق عدد‎ 
الاستجابات المعززة بين الاستجابات الأخرى أو زمن حدوث الاستجابات أو‎ 
يمكن لها أن تعمل هنا‎ Lala وزيتها ومتطالنات‎ blac ade معدلها‎ 
. بطرق متعددة كي تخلق جداول تعزيز أكثر تعقيدا‎ 

ر aal‏ تسيل MF‏ يجداول E papas‏ الاين سن اا 
ال aed] teg‏ ر i OL‏ ا كاه olet;‏ اة ن 
جداول التعزيز قائمة كموضوع مستقل حتى في وقت قريب جدا نسبيا EP,‏ 
canals‏ فى ages Leal ia‏ إلى alil‏ فى lala cilio‏ هي Jae igi]‏ 
نهاية أسبوع في أواسط الثلاثينات غندما كان سكتثر يجري دراسة طويلة 
الأمد على ضغط الفئران على الرافعة.20 Us‏ لم يستطع سكنر الحصول 
على المواد التي يصنع منها كرات الطعام تلك فقد قام باستخدام ما لديه 
من مكؤون Late‏ بطريقة تحفظة Rat‏ طويلة: و تمت كلك الطريقة يان | خد 
يقدم ole‏ الطعام بمعدل حبة كل دقيقة للفئران التي تقوم بالضغط على 
caa‏ ولكن الفكران Gast al‏ هن تحريك اترات رو لاحك سكس أن 
نمط أداء مميز قد اخذ في الظهور لذلك فقد بدأ في إعداد ترتيبات 
أخرى مثل تقديم المعززات بعد عدد ثابت من الاستجابات. 

ركد ركا بالحديت من فض خواهن اول doll So‏ النسية 
(Fixed-ratio Schuules or FR) (j .&)‏ في الأمثلة التي سقناها سابقا. والذي 
يحدث أن آخر استجابة في عدد ثابت من الاستجابات يتم تعزيزها كما أن 
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أداء الكائن يتألف عادة من فترة توقف تحدث بعد التعزيز يتبعها نسبة 
غائية yell e MB‏ عط ج القاينة النسية 
هذه جداول التعزيز المتغيرة النسبة م. (variable-ratio schedules; VR) j‏ 
وقول d Lal‏ هيه dte‏ لجات يو عر E ecd SEN‏ 
قد تتراوح ما بين استجابة واحدة إلى be‏ يزيد على عدة أضعاف القيمة 
Aaa‏ وجرن GLA E call‏ شي ذلك شان gas‏ السب الثاينة 
يحافظ على نسي كالية هنال مارات Y]‏ انه Sido‏ إلى أن TE‏ 


الجدول (القسب اتير يميل إلى ألا ases‏ آي توقفات بعد التعزيز, وطن 
jl olio Raf za df di) cue de‏ رة (util‏ 
فإن الانطفاء يتألف فى العادة من تغيرات مفاجئّة من نسبة استجابات 
aule‏ إلى كياب cu‏ تماما aia‏ الجداول aed‏ إلى الآ قدي إلى 
حدوث تغيرات تدريجية في نسبتها . 

le lias‏ السلرك الدع dg i‏ نظام اهو dal pull‏ يمكن أذ 
نذكر اللعب Ul‏ إسقاط النقود (slot machine)‏ وذلك أن نسبة من النقود 
ال ما ااه Cu‏ ا كوه جا serene ads bases‏ لسوت 
اللعب» وقد يكسب اللاعب مثل هذه النقود مرتين متتاليتين ولكنه غالبا ما 
يلعب عدة مرات دون أن يحصل على شىء. فاستمرار الاستجاية ذات 
E ll‏ كل تسد على ااا ay‏ الاح فى بوه من 
Mosca guts‏ هين خراك مل هذا الحدول من التعويز a‏ :وناب سارك 
adeat‏ لاان 

وفى جداول الفترات الثابتة (fixed interval; FI)‏ تعزيز استجاية ما إلا 
يعد سرون فتن زمنية Aaa Xu‏ يعد کوت حادث Le‏ والانتجاياك التي 
cuted‏ قبل هذه الفكرة ليس لها آى تافر وكعثال على ذلك Arcu 33 Ld‏ 
الاج فو تقار alo TIL tA]‏ اام رن كك قى ماد 
فالمعزز هنا هو رؤيته أن الوقت قد حان حتى يغادر قاعة المحاضرة. ومعاودة 
fal‏ قى Ae Lal‏ يجعل Ae all‏ سير Ae an‏ أسرع [gic pus (ye‏ العروفة 
والأداء الثابت الفترات يتألف Bale‏ من استجابات تحدث في مدى نسبة قد 
عيبل لصفن ]و ca dues ital‏ ی Lai acid‏ وا شنب 


174 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


متزايدة فيما بعد خلال الفترة الزمنية الواحدة. وبالمثل يمكن لنا أن نتوقع 
زيادة فى مرات نظر الرجل إلى ساعته كلما اقتربت المحاضرة من نهايتها . 

ونظام الفترات المتغيرة (variable-interval; VI)‏ كذلك يرتب تعزيز 
الاستجابة بعد انقضاء فترة زمنية محددة إلا أن الفترة الزمنية هنا تختلف 
من معرّز لآخر. وكما هي الحال في نظام الفترات الثابتة فإن الاستجابات 
التي تحدث قبل الوقت المحدد لا يكون لها أي تأثير ومثال ذلك في الحياة 
اليومية هو ALIS‏ الهاتفية مع صديق بعد أن نكون قد حاولنا ذلك ووجدنا 
الخط مشغولا . فالاتصال بالصديق في هذه الحالة يعتمد على زمن محاولتنا 
الاتصال وليس على عدد محاولاتنا الاتصال به إذ لا بد من مرور فترة 
زمنية متغيرة تتوقف على الوقت الذي يمضي وصديقنا مشغول بالحديث 
مع شخص آخر. ومحاولاتنا السابقة للاتصال لن تؤثر على طول الوقت 
الذي يمضي والخط لا زال مشغولا. 

وجداول الفترات المتغيرة تتعين بمتوسط الوقت الذي يمضي بين الفرص 
المتتالية التي يتوافر فيها المعرز. ولما كانت الاستجابات يمكن أن تعزز مباشرة 
بعد آخر تعزيز أو بعد ذلك بوقت طويل فإن هذه الجداول تحافظ بصورة 
نمطية على معدلات استجابة متوسطة وثابتة إلى حد كبير أكثر من احتفاظها 
بمعدلات تتغير تدريجيا. وزيادة على ذلك فطالما كانت الاستجابة فوق 
مستوى الحد الأدنى فان نسبة تقديم المعززات تتحدد بمعدل الفترات 
المتداخلة للتعزيزات فهي لا تتأثر كثيرا بالتغيرات في معدل الاستجابة. 
ولهذه الأسباب فان الأداء المتغير الفترات مفيد بشكل خاص كخط يمثل 
المستوى الأساسي الذي يمكن أن تنبني عليه جميع الخطوات التالية (مثل 
حقن المريض بالدواء). وعن طريق جداول التعزيز الثابتة الفترات والمتغيرة 
الفترات تميل معدلات الاستجابة إلى التناقص تدريجيا ببطء في حالة 
انطفائها (انعدامها). 

وهناك فة أخرى من جداول التعزيز تقوم على أساس توزيع الاستجابات 
زمنيا. وعلى سبيل المثال فإن نقر الحمامة على المفتاح قد لا يتعزز إلا إذا 
سبقته فترة زمنية طولها ١0‏ ثوان لا يكون فيها أي نقر. ولما كانت وحدة 
الاستجابة المعززة تتألف من فترة توقف مضافا إليها إحدى cal Bl‏ وهذا 
ما يطلق عليه اسم التعزيز الفارق ذي المعدل المنخفض (ت ف ض rate; DRL‏ 
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(differential reinforcement of low‏ . وهذه الجداول والجداول الأخرى المرتبطة 
نبا d dod nad] dh M fusco‏ دى aat]‏ اتر ت 
(differential reinforcement of high rate; DRH‏ تعني أن معدل الاستجابات Y‏ 
Lage n‏ لأكر AN adl‏ ری dole‏ این gings‏ 
(شأنها في ذلك شأن 353 التعزيز وأوضاعه (طوبرجرافيته) أن معدل 
اك rere err Un E TE dust‏ 
وفقا لظروف كل حالة. 

jas acis ا‎ d usd tas 
دراسة التحكم التمييزي عن طريق تبديل جدول بحضور مثير ما بجدول‎ 
dés ريق‎ pedea sitis آخر يهو مير ا کردا وات الشروظة‎ 
TOU اک جورلا مرا کی کر الخو يعمل نی رو‎ 
عن طريق دقل جدولين فى ان‎ Rail] من بن اللعزرات‎ MR ذواسة‎ 
bí culis deni راكد للوصيوق إلى اما ا ون‎ 
بنسية‎ Cal yall كميل إلى ترزي الاسيتجاات على‎ udi راح قان الكاكيات‎ 
oa ii الحورات الى مها وة الظاشر وا‎ 
وهكذا‎ P (matching law) قوانين السلوك يطلق عليه اسم قانون المضاهاة‎ 
ا هن‎ uad] كنب مين‎ obra كل يكين‎ cdi فاخ تجليل‎ 
salen eign 

Gola AM a aia usd es bess aus 
للمثيرات كأن يكون المثير معززا أم منفراً. وعلى سبيل المثل؛ القرد‎ 
EET M الد ماك مق قطي كب رما‎ E إلى كرس‎ acl 
على‎ ausa aiias اعد له جدول فترات ثابتة لإعطائه الصيفاف كل هشر‎ 
الضغط على الرافعة. وفي نهاية فترات كل منها عشر دقائق يؤدي ضغطه‎ 
pue صدمة كير ايلام ون رشع القرد كلن‎ dandi col] ارف‎ 
يبدأ في الضغط على الرافعة وأخيرا تمر عشر دقائق وعندما يضغفط‎ 
52583538 الق د‎ 13035: Nadal القره على الا ين ذلك كعد ك له‎ 
ويطلق صرخة طويلة حادة ويمتتع عن الضغط على الرافعة لبعض الوقت.‎ 
Hr NC HN UAR E اوا قط عل‎ 
حتى تصيبه الصدمة في نهاية فترة عشر الدقائق التالية. ويستمر هذا‎ 
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الأداء بصورة متكررة في جلسات يومية متتابعة. وعندما تتوقف الصدمات 
يتوقف القرد عن الضغط على الرافعة ويعود للضغط عندما تعود الصدمات. 
وعندما ترتفع حدة الصدمات يزداد ضغط القرد على الرافعة وتقل عندما 
تخف حدة الصدمات. 

وتعتمد الصدمات كلية على سلوك القرد ويبدو أنها تعمل كمعززات 
أكثر مما تعمل كمعاقبات ويمكن الحصول على مثل هذا السلوك بطرق 
عدة كما تسهل المحافظة عليه. والتناقض الظاهري يتمثل في أن الصدمة 
ذاتها التى تحافظ على الاستجابة عندما تعطى القرد وفقا لجدول الفترات 
القابثة هي الت تبت الاستجاية Lain‏ تقوم بعد كل هرة يضقط فيها على 
الرافعة. ويبدو أن كون الصدمة معززا أو معاقبا يتوقف على جدول تقديمها . 
(وقولنا أن القرد مصاب با ماسوكية لا يفسر شيئا فالماسوكية اسم نطلقه 
على تلك الحالة التي يؤدي فيه المثير-الذي نعتقد أنه يلعب دور المعاقب- 
يؤدي (في الحقيقة) دور المعزز. 

ويمكن أن تحدث الصدمة التي تعطى في معزل عن السلوك استجابات 
وة مكل شفظ P Ha] d le a ce‏ وريها كان الأثر الذي تحدثه الصدمة 
من القوة إلى الحد الذي يتغلب فيه الضغط على الرافعةء بحيث أن ضغط 
القرد على الرافعة يحدث على الرغم من الترتيبات التي ينشأ عنها العقاب 
وليس بسببها. وبعض الآثار الناجمة عن المثيرات التي تحدثها الاستجابة 
قد تكون علاقتها ضئيلة بكون الكائن نفسه قد تربى على تلك المثيرات 
ذاتها (وفي مثال ذلك من سلوك الإنسان نقول إن الأم التي تحاول إيقاف 
بكاء طفلها عن طريق الضرب قد تسبب له ولنفسها المتاعب لآن الضرب 
نفسه قد يؤدي إلى حدوث الاستجابة ذاتها التي تحاول الأم منع حدوثها). 
ولكن استمرار القرد فى الفط على الرافعة LE‏ يتحدد عن dida mls‏ 
نتائج الصيزمة کاس هة أو للترتيبات المؤدية إلى نتائج الصدمة كمثيرة 
للاستجابة وكعقاب. إن الموقف اكثر تعقيدا من ذلك ومثل هذه الأنواع من 
الأداء تظل موضع جدلء والواقع أن مثل هذه الدراسات تصبح تافهة لو كان 
التثبت من صدق نتائجها أمرا سهلاء وحتى اليوم لا نستطيع تقدير هذه 
الظواهر وما تنطوي عليه تقديرا تاما ولكن طالما أن السلوك الإنساني 
نفسه ينطوي على مشكلات مثل إيذاء النفس والحط من قدرها فان اهتمامنا 
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بمثل هذه القضايا يصبح له ما يبرره. 

الوظائف المتعددة (Multiple Functions)‏ . والمثل السابق يوضح لا مجرد 
اتساع مجال البحث في نظم التعزيز فحسب بل يوضح كذلك أمرا هاما 
يتمثل في أن المثيرات والاستجابات لا تنطوي في العادة على مجرد وظائف 
رة فار الذي مزر استجابة ما كن كرن لاعلا 35446 à calli‏ 
لاستجابة أخرى وقد يتسبب في استجابة ثالثة. ومن هنا كانت مهمة التحليل 
التجريبي هي فك اشتباك مثل هذه العلاقات وتحليل شيء ما هو ببساطة 
تفتيته إلى مكوناته وفي المثال التالي سنرى كيف أن الوظائف المتعددة 
للمثيرات يمكن توضيحها بصورة افضل وذلك عندما نبين كيف أن الصدمة 
الكهربائية وهي عقاب في العادة يمكن أن يكون إلا وظيفة تمييزية. 

ففي واحد من إشراطين متواليين فإن نقر الحمام على المفتاح لا يترتب 
عليه أية نتائج أما في الإشراط الآخر فان كل نقرة تسبب حصول صدمة 
كهربائية وبعض النقر يؤدي إلى الحصول على الطعام. وفي الإشراط 
الأول يصبح النقر غير متكرر نسبيا: فالنقر الذي لا يحدث صدمة لا يؤدي 
إلى الحصول على الطعام كذلك أما في الإشراط الثاني فإن النقر يزدادء 
إذ عندما يبدأ النقر في إحداث الصدمة فمعنى هذا أن هذا هو الشرط 
الذي يتم بموجبه الحصول على الطعام في بعض Glad!‏ وقد تستمر هذه 
النسبة العالية من النقر الذي يسبب الصدمة اكثر من النقر الذي لا يسببها 
حتى بعد توقف الحصول على الطعام» وهنا يتحير الملاحظ الذي لم يكن 
على علم بالعلاقة السابقة بين الطعام والصدمات عندما يشاهد هذا 
السلوك. ومعنى هذا أن الصدمة قد اكتسبث وظيفة تمييزية أو بعبارة 
أخرى فإن الصدمة وليس غيابها هي المعزز للنقر المؤدب إلى الحصول على 
الطعام. 

والعلاقات المشابهة بين آثار التعزيز والتمييز والعقاب» قد تكون مناسبة 
للبحث في سلوك الإنسانء وعلى سبيل المثال ola‏ الطفل الذي تضربه أمه 
قد يدفع والديه إلى ضربه من جديد لأنه يعرف أنها سوف تشعر بالندم 
بعد ذلك وأن هذا يعني أنها سوف توليه اهتمامها ورعايتها اكثر مما كانت 
توليه له لو أنه ظل على علاقة هادئة معهاء وبذلك فان اهتمام الأم قد 
يؤدي إلى نتيجة تزيد في أهميتها عن نتيجة أي عقاب فعال يلقاه ذلك 
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الطفل من والدته. 

ولا بد لتخليّل الوظاقق التعددة من أن رخذ EINE gaa‏ 
بالكاكن هن Gilad‏ فى الماكنى n Loss‏ إلى كلروفه الحائية الراهتة 
لكر ان اي ا اي E cbe E‏ بيقر ts‏ 
Es fg alta acabas ide‏ على E asd itla‏ 
NSS a Rod ance llus a‏ على الراضية 
سيقل أثناء النغمة. وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم القلق أو القمع 
الاشراطى (anxiety or conditional suppression)‏ )95( فالمثيرات المفروضة تنطو: T:‏ 
E dal Gl ele} cule‏ 

Radial] gas iri SALE إلى‎ 3) LI الأول وهو النعمة عن‎ tile 

وهذا الإجراء يؤثر على فثات عديدة من الاستجابات الأخرى بجانب 
le dat‏ الراحية o‏ ي العرق Gas (lilio‏ لحل أن 
تثار لغة الانفعالات عندما يكون لحادث ما أثر واسع يمتد عبر عدة ala‏ 
مح الاميشجانات و كرا هذا eet oso]‏ أو sss‏ القلق gall ade:‏ 
uif sa‏ لا فا osa‏ مو ES‏ اخ القار dada comu‏ على assi M‏ 
لأنه أصبح خائفا فأثر النغمة ضغط الفأر على الرافعة هو في المقام الأول 
الشيء الذي جعلنا نتحدث عن الخوف. 

al‏ اسار Dici E ee‏ على مات 
اما خر من الاسعجاية بالإشافة إل Spall deiode dedans‏ 
c alalalt,‏ فلو فرط هذا المقين (الذى يسيق لكين (Lil‏ على da ca‏ على 
الرافعة الذي يؤدي إلى تجنب الصدمة لكان الضغط على الرافعة قد ازداد 
بدلا من أن يقل أثناء وجود النغمة الموسيقيةء وزيادة على ذلك عندما يكون 
الكائن قد مر في السابق بمثل هذه الاستجابة القائمة على تجنب المثير (أو 
الصدمة)فان ازدياد الاستجابة ctl SAM LAT‏ يسيق Sf‏ التفر سيسمر 
حتى بعد عودة الكائن إلى جدول المستوى الأساسي لتعزيز الطعام وفي 
هذا ellis Suecus eta paf‏ اة عة عرفل cess dena‏ 
بينها حدول |4 ci eres‏ الفروضة وتجارب glad)‏ 
السابقة. والتعرف على العوامل المتعددة التي تؤثر على السلوك والوظائف 
المتعددة التي يمكن للمثيرات والاستجابات أن تدخل فيها هي أمر أساسي 


179 


نظريات التعلم 


في التحليل التجريبي للسلوك. 

دراسة الإنسان: 

أظهرت تطبيقات النظرية الإجرائية على سلوك الإنسان أن مبادئ 
السلوك التي تم التوصل إليها في المختبرات مبادئ قابلة للتعميق ولذلك 
فإن التفريق بين البحث الأساسي والبحث التطبيقي pol‏ تحكمي في العادة, 
ومع ذلك فإن الكثير من الدراسات التي أجريت على سلوك الإنسان لم تكن 
معنية بالجانب التطبيقي بقدر ما كانت تهتم بتحديد أي خصائص السلوك 
الإنساني هي خصائص ينفرد بها الإنسان دون غيره من LIS!‏ وأي هذه 
الخصائص تشكل قدرات نشترك فيها مع غيرنا من الكائنات. 

وقد قامت بعض التجارب بتقصي بعض أنواع الاستجابات التي يمكن 
تشكيلها عند الإنسانء ومن هذه الأمثلة قياس انتفاضة إبهام اليد غير 
المركية بمقياس الميكروفولتات الخاصة بتقلصات العضلات ويتمثل المعزز 
في زيادة عرض مرئي للعد كل منها يساوي مبلغا من JU‏ قفي أثناء 
الاستجابة الآساسية غير المعززة كانت انتفاضة الإبهام في حدود 25 إلى 30 
ميكروفولت قليلة التكرارء أما فى أثناء التعزيز فقد زادت الاستجابة الحاصلة 
كبو در او رك عالة Seta as ASSN‏ كمد الها يقرت 
من اتا اها رمم ja I a T‏ كان ف رها السلوله إلا 
أن أيا من المشتركين في التجربة لم يستطع أن يذكر وجود انتفاضة للابهام 
أو يدرك ما تحدثه المعززات. وهكذا كان ذكر هذه التجرية كثيرا ما يرد 
كدليل على أن آثار التعزيز لا تعتمد على إدراك الاستجابة المعززة أو ترتيبات 
حدوث التعزيز. 

وقامت تجارب أخرى باختبار دور التعزيز في السلوك اللغوي (qn IRAE‏ 
وعلى سبيل المثال فالاستجابات اللفظية مثل «نعم» «yes»‏ و «آها» (uh-huh)‏ 
جرى استخدامها لتعزيز بعض eal‏ الاستجابة اللفظية (مثل أسماء الجمع 
(Plural nouns)‏ أو لتعزيز المحتوى الهام في الحدر غ08 وكانت بعض هذه 
التجارب مثاراً للجدل؛ غير أن الأمر لا يتطلب تجربة مخبرية حتى ندلل 
على أن استجابة المستمع يمكن لها أن تحافظ على استمرار المتكلم في 
السلوك اللفظي فنحن نميل إلى التوقف عن الكلام مع من لا يتجاوبون مع 
ما نقول ويمكن أن تؤثر النتائج المتنوعة (مثل الاستجابة على سؤال ما أو 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


تغيير تعابير الوجه) على السلوك اللفظيء وما يجعل المتكلم يستمر في 
كلامه قد يختلف عما يحدد ما يقوله ذلك المتكلمء وهذا دليل كاف على أن 
لغة التعزيز الوصفية مناسبة للسلوك اللفظيء ومع أن التعزيز يمكن له أن 
يساهم في تعلم اللغة إلا أن هذا لا يعني أن اللغة يتعلمها الناس عن طريق 
التعزيز فقط. 

والتحكم في السلوك الإنساني عن طريق جداول التعزيز مجال له أهمية 
خاصة فالمهام التي تتطلب يقظة كأعمال المراقبة عن طريق الرادار مثال 
لهذه الدراسة” إذ يضيء زر كهربائي على الشاشة التي يجلس أمامها 
مراقب الرادار» ووفقا لمختلف جداول التعزيز تظهر الإشارة على الشاشة 
وأحيانا أخرى لا تظهرء. وفي هذه الحالة التي نحن بصددها ola‏ اكتشاف 
الإشارة والإبلاغ عنها يعملان عمل المعزز: فمختلف جداول إعطاء الإشارة 
لها معدلات خاصة بها ولها أنماط معينة من الضغط على الأزرارء وال معدل 
العالي للملاحظة الذي تحدثه جداول النسبة المتغيرة له أهميته الخاصة 
لأن المراقب يكتشف إشارات أكثر يمكن الاعتماد عليها بصورة افضل من 
الشخص الذي يجلس وأمامه شاشة مضاءة بصورة مستمرة. 

وعلى أية حال فهناك العديد من الأمثلة التي تدل على أن السلوك 
الإنساني لم يكن حساساً بما بين جداول التقرير من اختلاف» وعلى سبيل 
المثال فإذا قيل لجماعة من الناس إنهم إذا ضغطوا على مفتاح التلغراف 
فإن هذا الضغط سيؤدي إلى ظهور نقاط على لوح ما يمكن فيما بعد 
استبدالها agin‏ فان هذه الجماعة ستضغط على المفتاح بمعدل عال وبدون 
تمييز دون أي اعتبار للجدول الذي يضغطون بموجبه كي يحصلوا على 
aan‏ 9 ولكن الآثار الذي تحدثها جداول التعزيز تظهر أن الكائن الحي 
يتأثر بنتائج السلوك الذي يقوم ds‏ وهكذا فإن الأمر الذي كان مدعاة 
للحيرة إزاء هذه النتائج لم يكن كون الإنسان يختلف عن الحمام أو الفثران 
بل كون الإنسان اقل GLE‏ من الكائنات الأخرى في هذا الأمر الهام؛ فآثار 
الجداول pol‏ أساسي لمعرفة مفهوم السببية OY‏ هذه الجداول تظهر أن 
هناك فرقا بين كون المعززات تحدث fads‏ عدد من الاستجابات أو بالاستجابة 
في وقت معين أو بكون الأحداث يسببها السلوك أو بأنها ترتبط بالسلوك 
بطريقة عرضية. 
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وق eds.‏ هذه الشغلة aie‏ اكنقاف أن E EE edat‏ ياتى dais‏ 
التعليمات التي OP aus‏ فإذا كان الضغط على مفتاح التلغراف يتعزز 
adt‏ الذي يمكق EA‏ يوس بالكو كإن الإنسان الذي play‏ 
سلوكه دون أية تعليمات يضغط على المفتاح بمعدلات مناسبة لنظام التعزيز 
Stall‏ وقد اهر هة ett Es ood of‏ ارك على أية حال ركن 
الآمر الآهم هو معرفة أن ذلك يظهر خاصية هامة من خواص التعليمات 
اللفظية وهي أن الاستجابة التي تنجم عن التعليمات غير حساسة لنتاكجها . 
ويميز سكنر"" بين نوعين من السلوك: سلوك تحكمه ترتيبات معينة 
(contingency-governed behavior)‏ ونتائجه تساعد على استمراره وسلوك 
تحكمه قواعد أو قوانين (rule-governed behavior)‏ فالثاني تتم المحافظة 
al‏ بسنب الثقيد بالتعليمات اللفظية Las‏ التعليمات يبتى انان 
يؤدي ما يطلب منه أداؤه اكثر مما يعني أن الإنسان يؤدي ما تحدده الترتيبات 
القاكية Lais aiio ael oci eile Ss toc‏ کو من dust Esth ue‏ 
النتائج الطبيعية للسلوك فعالة في حد ذاتهاء ومن بين الإنجازات الرئيسية 
gL‏ الإساني eoe cas EE‏ _بالتحكم فى السلوك عن طريق وضيف 
call esa al‏ درت عليها التائ عن طريق مامات Lea jT cda af‏ 
ads‏ ذلك من طريق Lalo esL dl ada‏ وهكذا فان اللات ك كين 
مقيدة فى coud‏ السلوك الجديد .بظريقة سريعة إلا انه من الحتمل أن 
قرخ التشكلات إذا لم يكن السلرك اتقاج هن cabal]‏ حمابنا aset‏ 
E‏ وی الخال هل و على اال ای وقول 
Los ad‏ ينيص عليه مله روك قد يجازتك بو اة عدم illi‏ 
الوت الان الظروف م هل ps‏ لسارت کن | خرى يتيلك 
cya VAST‏ الوقت؟ أن تحدين خوراص Small‏ القاقم على eie ail‏ هو 
لذلك أمر هام في تحليل السلوك الإنساني اللفظي. 
ومن الاتجاهات الهامة في البحث الإجرائي الإنساني تحليل الأحداث 
الخاصة" والحدث الخاص غير متاح إلا للإنسان الذي يسلكه ولكن 
اللغة الح تستخدميا فى esas MI‏ الخاضة يجب أن ci‏ بتكل اوباخر 
على ما هو متاح للمجموعة الإنسانية التي تستخدم تلك اللغة وإلا فكيف 
يمكن أن فقول إن على sta E Ced‏ والتخيل Sadly‏ الست 
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حركات ولكن اعتبار هذه الأمور أنواعا من السلوك يوحي بأن هناك طرقا 
يمكن أن نصل إليها بصورة تجريبية؛ وعلى سبيل المثال فإن اعتبار التصور 
نوعا من الاستجابة كمقابل لشيء يستطيع الملاحظ أن يتملكه أو لا يتملكه 
يثير إمكانية أن التصور البصري يمكن تعليمه أم لا. ويبدو أن الفنان يتعلم 
شيئًا من هذا السلوك وهو ينتقل من الرسم التخطيطي من نموذج يراه 
أمامه إلى الرسم من الذاكرة دون وجود نموذج. ويمكن للتصور البصري 
هذا أن يتشكل بتعتيم منظر ما تدريجيا كما يصفه مشاهد أو ينسخه 
وزيادة الفترة الزمنية تدريجيا وببطء بين عرض المنظر ووصف المشاهد «AI‏ 
وقد أصبحت الدراسات المنظمة لمثل هذه الظواهر Tal‏ ممكنا OW‏ وتثير 
احتمالات لتحليل السلوك الإنساني في المستقبل. 


مضامين النظرية ال جرانية 

المضامين النظرية 

إذا قلنا إن السلوك أمر يخضع للقواعد فمعنى هذا انه قابل للفهم ولو 
كانت أعمال الإنسان أمور متقلبة لا نظام تخضع له لأصبح من الصعب 
علينا أن نتوقع اكتشاف مبادئ ale‏ نستطيع من خلالها تفسير تلك الأعمال. 
ومع ذلك فإن افتراض أن أعمال الإنسان لها مسبباتها أو أنها أعمال 
محددة أو يمكن التنبؤ بها يتضمن أموراً كثيرة بالنسبة للكثير من المفاهيم 
التقليدية مثل الحرية والمسؤولية.*' وبقدر ما نقول إن البيئة هي التي 
تسبب السلوك بقدر ما نقلل من احتمال أن الأفراد غير مسؤولين عن 
أعمالهم. صحيح أننا نثمن (نقدر) الحرية ولكن الحرية تبدو متفقة مع 
وجهة النظر العلمية للسلوك. 

واللجوء إلى مبدأ اللاحتمية في الفيزياء لا يحل هذه المشكلة فهذا 
المبدأ يقرر أن قدرتنا على قياس الأمور تتحدد إلى درجة معروفة بالأساليب 
التي نستخدمها نحن في القياس. وبالمثل فإن قياس السلوك ومعالجته 
أمران محدودان» على الأقل بصورة جزئية لان الذين يقيسون السلوك 
ويعالجونه هم أيضا كائنات حية سلوكية. 

والحرية تعني أننا نستطيع أن نختار فنحن أحرار في اختيار اللعب أو 
العمل أو قضاء وقت ما مع شخص دون آخرء وان نتقبلء الأشياء كما هي أو 
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أن نسعى إلى تغييرها. وفي جميع الحالات فإن النتائج المحتملة لقيامنا 
بأي من هذه الخيارات يؤثر في الأمور التي نختارهاء وهذه النتائج المحتملة 
تدخل في قراراتنا من خلال خبرتنا نحن مع خيارات سابقة ومن خلال ما 
سبق لنا تعلمه من اختيارات الآخرين ويكاد يكون من الصعب علينا التفكير 
في أي قرار مسؤول من القرارات التي نتخذها في غياب الشروط التي 
تحدد Lif‏ الأعمال المسؤولة عن الأعمال غير المسؤولة؛ ومن المحتمل إلا 
تروق لنا تلك الحرية التي تعني تلك المواقف التي نكون فيها غير مبالين 
بالنتائج المحتملة لاختياراتناء ومحاولة الهروب من هذه الحتمية كأن نحاول 
أن نقيم خياراتنا عن طريق الاختيار العشوائي المحض لا يحقق لنا أية 
حرية بل أن ذلك من شأنه التخلي عن الحرية وترك نتائج الأمور للصدفة 
بدلا من التخطيط. 

والمشكلة في جانب منها تنجم عن الخلط بين مفهومين من مفاهيم 
الحريةء فالخيار بين الحرية والحتمية قضية فلسفية لها تاريخ طويل ولكن 
التفريق بين الحرية والإكراه قضية امبيريقية تنطوي على نتائج تتعلق 
بالممارسات الاجتماعية والسياسية المختلفة. فنحن في حياتنا اليومية لا 
نهتم فيما إذا كانت خياراتنا حتمية أم لا بل بالكيفية التي تصبح معها 
خياراتنا حتميةء ومن الذي يحدد ذلك. وعلى سبيل المثال فقد يلتحق طالب 
بمقرر دراسي جامعي GY‏ يحب مادة ذلك المقرر في حين نجد أن طالبا 
آخر يلتحق بمقرر دراسي as‏ أحد المتطلبات الجامعيةء فالالتحاق بمقرر 
ما أمر يسهل التنبؤ به ولكن الخيار الأول فقط هو الذي يمكن أن نسميه 
خيارا حرا اكثر منه خيارا قسريا. 

وإذا ما تم تحديد الحرية بأنها إتاحة الخيارات عندها يمكن لنا أن 
نتفحصها تجريبيا وإذا قيل أن الكائن حر فقط عندما تتوفر الخيارات فإنه 
يمكن القول عندئن إننا نثمن (نقدر) الحرية إذا كانت هذه الحرية تعنى 
ob] ocn‏ امهيا أك من ME dans‏ على ذلك قاع فون ره 
بدراسة تفضيل الفئران المحرومة من الطعام لممرين دون غيرهما يؤديان 
إلى الطعام. وأحد الممرين يتألف من طريق «حتمي» سبق تحديده في حين 
يسمح الممر الآخر للفئران باختيار أي من ممرين فرعيين يؤديان إلى الطعام . 
ومن بين خمسة عشر فأرا جرت الدراسة عليها اختارت أربعة عشر منها 
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(108) الذي يضم الممرين الفرعيين. ولوحظ سلوك مشابه عند الحماه‎ pall 

وسواء كان لهذا التفضيل أصول من النشوء والتطور لنوع من الكائنات 
أو أنه كان مكتسبا إلى حد كبير أثناء حياة الكائن الحي الفرد» فمن الواضح 
أن فكرة الحرية إلا مكان هام في تحليل السلوك وإذا ما تبين أن تفضيل 
الحرية موهبة فطرية للنوع حتى عند الفئران والحمام فإن تفضيل الإنسان 
للحرية يصبح له دلالة هامة Old‏ مغزى كبير. وينبغي إلا يعزى تفضيل 
الحرية إلى الممارسات التي تمتاز بها ثقافات إنسانية دون غيرها. وضي 
هذه الحالة فإنه يمكن أن يتلاقى التحليل السلوكي مع المناهج البيولوجية 
لأنه يحسن بنا أن نقترض أن الكائنات التى تفضل الاختيار الخر على 
الاختيار الحتمي قد E‏ تطورية لا jas‏ بها alb‏ الكاكنات الت لا 
تمتلك ذلك التقضيل. 

إن هذه المعالجة لما يتضمنه التحليل السلوكي من معان تضاف إلى 
مفهوم الحرية توضح كيف يمكن أن يمتد هذا التحليل إلى قضايا هامة من 
قضايا الإنسان. ومثل هذه المناهج يبدأ عادة بالقيام بتجربة على الحيوان 
لتوضيح بعض خواص السلوك الإنساني المعقد. ولكن عملية البدء بدراسة 
الحيوان لا يقصد من ورائها معرفة ما يمكن للحيوان أن يقوم به أو الإيحاء 
بأنه لا توجد اختلافات بين المواقف التي تجري فيها التجارب والمواقف 
الإنسانية اليومية. وبدلا من ذلك فإننا نستخدم الموقف التجريبي البسيط 
على سلوك الحيوان لتوضيح المتغيرات التي تلعب دورها في المواقف الإنسانية 
الأكثر تعقيدا . ويمكن أن نسوق مثالا على ذلك من التحليل التجريبي للتحكم 
الذاتى ٠07.‏ 

Hates Aaa a الى حر معن اتام وال‎ bai d a s 
ويمكن إتاحة المفتاحين لها بإضاءتهما لأنهما لا يعملان إلا إذا أضيء كل‎ 
منهما. ونقر الحمامة على المفتاح الأيسر يؤدي إلى وصول الطعام في‎ 
ثانيتين» أما النقر على المفتاح الأيمن فإنه هو الآخر يؤدي إلى وصول‎ 
الطعام ولكن في أربع ثوان فقط وفقط بعد أن تكون أربع ثوان أخرى قد‎ 
مرت قبل وصوله. وفي هذا الموقف فإن جميع الحمام بلا استثناء ينقر على‎ 
المفتاح الأيسر مفضلا الحصول على الطعام خلال ثانيتين بدلا من الانتظار‎ 
أربع ثوان قبل الحصول عليه. وقد نقول أن الحمام لا يستطيع الانتظار أو‎ 
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هو متسرع لا يعرف الصبر أو انه يفتقر إلى التحكم الذاتي الكافي» وان 
ditt] Sud a oia‏ ار ودلا من da‏ تن Syll‏ 
الكبير. ولكن لنتح مجال اختيار آخر أمام isa Lol‏ )3 سنقدم مفتاحا ثالثا 
قبل عش روان من إتاحة الفرصة لها للاختيار بين og a‏ الأسروالأيمن. 
فإذا نقرت الحمامة على المفتاح الجديد فمعنى هذا إن تقديم المفتاح الأيسر 
فيما بعد سيصبح لاغيا وسيقدم المفتاح الآيمن منفردا. وعندها فليس abel‏ 
sia Edi‏ كبا سوى gE‏ على ea‏ الآيمن ficus‏ طانية تعمل 
على الطعام بعد التأخير الذي يبلغ أربع ثوان. وهكذا وتحت هذه الظروف 
فان الحمامة ستأخد بالنقر على المفتاح الثالث كلما كان متاحا وبذلك تلغي 
خيار المفتاح pews YI‏ من خياراتها القادمة. 

ويمكن تحليل أداء الحمامة LS‏ فيما يتعلق بمختلف أشكال تأخير 
التعزيز الذي يتراوح بين ثانيتين وأربع ثوان في مختلف أوقات التجرية. 
ويمكن أن يطلق على نقر الحمامة على المفتاح الثالث (على أي حال لأغراض 
هذه الدراسة) اسم استجابة الالتزام (committment response)‏ . فالحمامة 
عندما تنقر على هذا المفتاح الثالث إنما تلزم نفسها بالتعزيز المتأخر الأكبر. 
Les uae‏ كانه لا يركن Banal‏ حضون الور أن يمتني فلي هذا 
الالتزام. 

والإنسان نفسه يلتزم كذلك فعلى سبيل المثال فإن وضع الإنسان لنقوده 
في المصرف يمثل طريقة لكبح جماح دافع الشراء الذي قد لا يقاوم عندما 
تكون النقود متاحة (ولو أن البطاقات المعتمدة (credit cards)‏ قد قللت من 
فعالية مثل هذا النوع من الالتزام) غير أن أحد الجوانب الهامة للمثل 
التجريبي المذكور إنما يتمثل في أنه يوضح البعد السلوكي في التحكم 
الذاتي» فالالتزام نوع من أنواع الاستجابة. وعند الإنسان لا يعمل الالتزام 
عق طريق ززار كراد بل انه dad ade VEST een‏ ارود اة 
والضمانات المكتوية بل وحتى القرارات السرية الخاصة. وزيادة على ذلك 
فإن بعض اوجه الالتزام فقط عند الإنسان وليس جميع أشكال هذا الالتزام 
هي التي تعمل عن طريق عدم إتاحة الخيارات إلا في وقت لاحق. ومع ذلك 
فإن النظر إلى الالتزام كنوع من أنواع الاستجابة يفتح الطريق أمامنا لدراسة 
خواصه. وتخطيط الالتزام هو في الواقع اقل أهمية من الشروط اللازمة 
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لإثارته والنتائج المترتبة عليه. وقد نتحدث عن التحكم الذاتي كنوع من 
العلاقة التفصيلية بين المثيرات المميزة والاستجابات والنتائج اكثر من الحديث 
عنه (أي التحكم الذاتي) كسمة عامة يمكن أن يمتلكها المرء أولا يمتلكها. 

وهذان المثلانء الحرية والتحكم الذاتي» يوضحان مظهرين من مظاهر 
النظرية الإجرائية. الأول منهما هو التعرف على الخواص الأساسية للسلوك 
في وظائف المثير والاستجابة. والثاني خلق لغة سلوكية فاعلة. ولا بد لهذه 
اللغة أن تسمح من خلال مفرداتها وبنيتها اللفوية. بوصف الظواهر اللغوية 
وصفا مترابطا ومن بين الجوانب الهامة من جوانب اللغة المعاصرة التي 
شيتخدمها النظرية الاجرائية التفريق بين aa]‏ الأنتجايات وبهيها, 
واستخدامها في التحكم التمييزي في استخدام الاستجابات التي تحددها 
المثيرات والقيود التي تفرضها القواعد اللغوية على استجابات التعزيز 
واستجابات المعاقبة اكثر مما تفرضها الكائنات الحية ذاتها . ومع ذلك فإنه 
حتى ابسط المفردات في هذه اللغة يمكن لها أن تسبب المتاعب ومثال ذلك 
الاستخدام التاريخي للاستجابة كأن تكون هذه الاستجابة استجابة لشيء 
ما (أو مثير) الأمر الذي يجعل من الصعب على الدارس أن يتصور كلمة 
Als uisu‏ تبني إضدار الامتجايات Aud Aaa ug)‏ على 
النتائج). Y Lead (Kay‏ شك فيه أن اللغة السلوكية سوف تتطور في خط 
مواز للتقدم في التحليل التجريبي. 

واللغة السلوكية قد تكون مفيدة بخاصة إذا ما امتدت إلى السلوك 
MP, t alt‏ فالتكلم والكتابة نوعان من السلوك ولكن المفردات التي 
نستخدمها في حياتنا اليومية تخلق المصاعب في وجه الوصف السلوكي. 
وكمثال على ذلك فنحن نتحدث عن استخدام الكلمات ومع ذلك ضفي هذه 
المفردات (أي استخدام «وكلمات») لا نفرق بين السلوك الكلامي والسلوك 
الكتابي بل والأكثر من ذلك نحن ننظر إلى الكلمات وكأنها أشياء قابلة 
stall eaa od‏ إليها كانواع من السحجابات:والناسبات 
المختلفة التي تحتم استخدام كلمات مختلفة تقدم لنا الأساس نحو تصنيف 
فئات السلوك اللغوي ومع ذلك فنحن عادة لا نقول إن مناسبات بعينها 
تخلق جملا بعينها. وبدلا من ذلك فنحن نغير العالم من حولنا عندما نقول 
إن الجمل تشير إلى الأحداث أو إن الجمل تعبر عن الأحداث. ومع أن هذا 
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الاستخدام ملائم للأثر الذي يتركه السلوك اللغوي على السامع أو القارئ 
إلا انه في الوقت ذاته يعقد الوصف الذي يعطيه لسلوك المتكلم أو الكاتب. 
اللغة: إن الاستطراد في وصف التحليل السلوكي للغة يتعدى نطاق 
البحث الذي نحن بصدده. غير انه من المهم في هذا الصدد أن نشير إلى 
أن مثل هذا الوصف معني في الأساس بوظائف السلوك اللغوي أكثر مما 
هو معني ببنية هذا السلوك. حقيقة إن الدراسات اللغوية في علم النفس 
المعرفي وعلم النفس اللغوي المعاصرين تؤكد على خواص قواعد اللفة 
والصوتيات للكلمات والجمل» وهما جانبان من جوانب البنية اللغوية ولكن 
التمييز الذي نقوم به على أساس الظروف ال مختلفة التي يمكن GY‏ جملة أن 
تقع ضمن نطاقها هو تمييز وظيفي. والوصف الوظيفي للسلوك اللغوي هو 
وصف يقوم على كيفية عمل الاستجابات اللغوية. فهذا الوصف يحاول 
تحديد الشروط التي تستعمل ضمن نطاقها الاستجابات اللغوية وما يترتب 
عليها من نتائج. وعلى سبيل المثال فقد ننظر إلى العبارات اللغوية التي لم 
يسبق لنا التلفظ بها عن طريق إظهار كيف تحددت أجزاؤها ci)‏ أجزاء 
العبارات اللغوية المختلفة مثل الكلمات وأجزاء الجملة والبنية القواعدية) 
بفعل الجوانب الخاصة بالموقف الذي نحن بصدده. وبعبارة أخرى فإن كون 
الجمل اللغوية المفيدة التي نستخدمها لأول مرة جديدة إنما يكون لأننا 
نستخدم طرفا جديدة لربط cu‏ التعبير اللغوي القائمة ربطا جديدا. 
ولا ينبغي لنا أن نختار بين الوصف البنيوي والوصف الوظيفي للغة لأن 
كلا منهما يكمل الآخر. ولسوء الحظ ظل موضوع السلوك اللغوي موضع 
جدل عبر تاريخ علم Lau‏ .99 وظل الوصف البنيوي والوظيفي يهاجما 
كل منهما الآخر كما لو DIS‏ متنافرين بدلا من أن يكونا c les‏ )09 وقد 
قام جزء كبير من الجدل على أساس من سوء الفهم المتبادل. وعلى سبيل 
المثال فإنه كثيرا ما ينظر إلى كتاب السلوك teat‏ كما لو أن سكنر 
كان يشتق اللغات جميعا من الارتباطات بين المثير والاستجابة الموجودة في 
مختلف أشكال النظرية السلوكية. ومع ذلك فان التسلسل (chainming)‏ لا 
يلعب دورا فى تحليل سكنر إلا فى الفئة الخاصة من الاستجابات اللفظية 
المعروفة acil‏ مابين الألفاظ erba)‏ ا وكون هذه العلاقات قد نوقشت 
ALAS‏ خاصة من الاستجابات اللفظية يشير إلى أن عمليات E‏ بالإضافة 
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إلى تسلسل الوحدات اللغوية قد أدخلت أيضا ضمن نطاق التحليل. وقد 
يكون المزيد من التقدم في Li aa‏ باللغة لا زال ينتظر إحداث التكامل بين 
التحليل البنيوي لعلم النفس اللغوي المعاصر من جهة والتحليل الوظيفي 
لعملية وصف السلوك من جهة أخرى. 

المضامين العملية 

إن كون السلوك الإنساني أمرا محدداً أو على الأقل أمرا يمكن التنبؤ به 
ليس بطبيعة الحال حقيقة امبيريقية يطلب إثباتها أو رفضهاء بل هو افتراض 
ينطلق منه عادة العمل العلمي. وهذا لا يعني انه ينبغي علينا أن نؤثر في كل 
نمط من أنماط السلوك أو أن نقوم بإعطاء التفسيرات له. فهناك حدود 
لمعرفتنا. وإنه pod‏ مغر أن نطلب من عالم نفسي أن يقوم بشرح الأسباب 
التي تجعل شخصا ما يتصرف على الطريقة التي يتصرف بهاء وما الذي 
أدى إلى عمل ماء أو كيف يكون لكل إنسان اهتماماته الخاصة أو مخاوفه أو 
ارتباطاته. وعادة ما يمتلك هذا العالم القليل من المعلومات المتاحة بحيث لا 
يستطيع تقديم اكثر من تفسير معقول. وهذا الموقف في علم السلوك لا 
يختلف على أية حال عن غيره من المواقف بالنسبة للعلوم الأخرى وكما لا 
يمكن التقليل من OLE‏ مبادئ علم الديناميكا الهوائية إذا عجزنا عن تفسير 
اتجاهات وحركات أو دورات ورقة شجر وهي تسقط فان مبادئ السلوك لا 
يمكن أبطالها US‏ عجزنا عن تفسير التفاصيل الدقيقة. لأداء كائن حى فى 
متاسنة ما 0 

ومع ذلك فقد قدمت النظرية الإجرائية الكثير من تطبيقات مبادثها 
للمواقف العملية الإنسانية. ويتمثل الاختبار الصارم لمدى ملاءمة المبادئ 
السلوكية في مقدرتنا على التنبؤٌ بالسلوك الإنساني والتحكم فيه. والتحليل 
السلوكي التطبيقي يبدأ عادة بالتعرف على بعض المشكلات. وعلى سبيل 
المثال فبعض الناس قد يبطئون عملية الأكل أو قد يوقفونها بحيث تصبح 
حياتهما معرضة للخطر. ومثل هؤلاء الناس يقال عنهم انهم فاقدو الشهية 
(anorexic)‏ . وغالبا ما يصبح مثل هؤلاء في حاجة إلى الإيداع في مؤسسة 
علاجية؛ واحد الحلول التي تقدم هي التغذية بالإكراه والآن أصبحت متاحة 
تلك الأساليب التي يمكن بواسطتها إعادة السلوك الصحيح SU‏ .)112( 

وإذا ما تم التعرف على السلوك الذي يراد خلقه أو أبطاله فإن الخطوة 
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التالية هي تحديد النتائج التي قد تكون مؤثرة في التوصل إلى التغيير 
المطلوب. ففي حالة مرض فقدان الشهية للطعام فإن النتائج المعتادة المتمثلة 
في عملية تناول الطعام قد تصبح لأسباب خاصة غير ملائمة للمحافظة 
على عمليات الأكل إلا أن أنماط السلوك التي قد يمارسها الشخص المصاب 
من المحتمل أن تدل على العوامل الأخرى التي يمكن أن تكون معززة لعملية 
الأكل هذه. وعلى سبيل المثال إذا كان المصاب بفقدان الشهية للطعام يقضي 
وقتا طويلا في مشاهدة التلفاز فإنه يمكن جعل هذه العملية عملية مترتبة 
على تناول الطعام. وفي كثير من الأحيان تكون الأعمال غير الملموسة مثل 
الابتسامة وغيرها من مواقف التفاعل الاجتماعية البسيطة بين القيمين 
على رعاية المريض والمريض نفسه ذات نتائج فوية يمكن بها تغيير السلوك. 

غير انه لا يكفي في حالة شدة مرض فقدان الشهية للطعام أن يجعل 
مشاهدة التلفزيون أو أية معززات أخرى معتمدة على تناول الطعام. فإذا لم 
يحدت تناول الطعام فكيف يمكن تعزيزه؟ ومجرد إخبار المريض بأننا أعددنا 
له مثل هذا الترتيب (أي الربط بين مشاهدة التلفاز والأكل) قد لا يجدي 
فتيلا. إذ لا بد في هذه الحالة من إعداد برنامج لمعالجة المريض يمكن به 
تشكيل السلوك المطلوب. فإذا كان المريض يتناول الطعام بمساعدة ممرض 
فان البرنامج العلاجي قد يبدأ بتحديد ظروف دقيقة جدا مثل تشغيل 
جهاز التلفزيون بعد تقديم بعض اللقيمات. وتدريجيا بل وربما عبر فترة قد 
تمتد أسابيع فان مشاهدة التلفزيون وغيره من المساعدات قد تعد بحيث 
تعتمد على إمساك المريض بأدوات الأكل والتقاط الطعام بها وفي نهاية 
الأمر تناوله للطعام. 

وحتى بعد أن يتجاوز المريض بفقدان الشهية مرحلة الانتقال من الإطعام 
(عن طريق ممرض) إلى مرحلة تناول الطعام بنفسه فإن المشكلة لم تكن قد 
حلت بأكملها بعد . ومن المهم عندئذ إقامة التحكم التمييزي عن Garb‏ 
المثيرات المرتبطة بوقت تناول الطعام حتى لا يغفل المريض عن تناول الطعام. 
وإذا كان للسلوك السليم أن يستمر بعد مغادرة المريض مصح العلاج قلا بد 
من تنظيم البيئة المنزلية بحيث يمكن المحافظة على السلوك الذي أمكن 
تكوينه. وهكذا فإن الطريقة التطبيقية تشتمل على عناصر مثل تحديد 
التغير المطلوب في السلوك والتعرف على المعززات الهامة cling‏ التحكم في 
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المثيرات وتصميم البيئة العامة الصالحة للمحافظة على السلوك إذا ما 
تمت إقامته. 

وفي جميع مراحل التحليل السلوكي التطبيقي لا بد من تسجيل السلوك 
حتى يمكن توثيق جميع التغييرات التي تحدث ولا بد أن يسمح تصميم 
الإجراءات المعدة للمحلل السلوكي بتحديد المتغيرات التي كان لها أكبر الأثر 
في إحداث السلوك الجديد ولسوف يظل التطبيق محدود القيمة إذا لم 
يكن من الممكن إيصال نتائجه للآخرين. ولكن المواقف التطبيقية ليست 
اصعب من مواقف التجريب في المختبر فحسب بل إن الاهتمام بالتصميم 
التجريبي لا بد له أن يذعن لاهتمامات الشخص الذي نرغب في تغيير 
سلوكه. على سبيل المثال إذا ما استخدم التعزيز لتدريب طفل متأخر عقليا 
mn‏ الإخراج (Toilet training)‏ . فانه يكون من الخطأ إطفاء هذا السلوك 
لمجرد البرهنة على أن هذا السلوك قد حدث بسبب التعزيز لا بسبب بعض 
العوامل الأخرى. 

ومثل هذه الاعتبارات كان لها تأثيرها على بعض جوانب طريقة التحليل 
السلوكي التطبيقي ولكن لما كان هذا التحليل يؤكد تأكيدا مشابها على 
سلوك الأفراد فإنه لا زال يشترك في الكثير من أوجه الشبه مع طرق 
البحث الأساسية في النظرية الإجرائية. 

ومن التطبيقات الأخرى التي ينظر إليها في هذا المجال التعليم المبرمج 
وإدارة الصفوف الدراسية في المدارس الابتدائية وتعليم المتأخرين عقليا 
وتعديل السلوك المرضي. ومثل هذه التطبيقات تتراوح ما بين تشكيل المهارات 
عند الأفراد إلى وضع نظام للترتيبات والمعززات لمجموعات الأفراد (على 
سبيل JEL‏ التعامل بالعملات الرمزية (الماركات) (!JGoken economies)‏ 
ولعل النجاح الذي حظيت به هذه النظرية في تطبيقها يمثل أساسا قويا 
للاهتمام بالتحليل السلوكي وعلى سبيل JEM‏ فان التطبيقات الأولى على 
فصول الدراسة في المدارس ABIL‏ كانت تؤكد على إجراءات المحافظة 
على النظام داخل الفصل ومنها على سبيل المثال تعزيز السلوك المتمثل في 
الجلوس على مقاعد الدراسة. ومع ol‏ هذه الإجراءات تتاسب المدرس إلا 
أنه لم يكن واضحا مدى الفائدة التي يمكن للطلاب أن يحققوها من ذلك 
فالتعليما لم يتحسن بالضرورة من جراء oN‏ وقضية من يقرر أي 
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سلوك ينبغي تغييره قد تكون قضية أخلافية أو قانونية. وهذا ما يطمئننا 
بالنسبة لحقيقة كون طرق التحليل السلوكي طرقا متاحة للجميع وأن القضايا 
الأخلاقية تعطي كل عناية وصراحة عند تقرير مدى التدخل السلوكي في 
المواقف التربوية والعلاجية. إلا أنه ينبغي أن نحذر من سوء استخدام 
التكنولوجيا السلوكية بينما نحن نبحث عن أقصى فائدة ترجى منها. 


الخلاصة 

تعرضنا فى هذه الدراسة للنظرية الإجرائية وإلى بعض جوانيها التاريخية 
ومفاهيمها الأساسية ونقاط الجدل حولها . غير أننا في هذا المجال المحدود 
لا بد أن نكون قد أغفلنا بعض جوانيها الهامة المتمثلة في الاتصال المباشر 
مع السلوك. وكما هو معترف عند التفريق بين السلوك القائم على أداء 
المهام الخاصة والسلوك القائم على القوانين فلا يوجد هناك بديل لفظي 
لعملية تشكيل نقر الحمام على المفتاح أو لمراقبة آثار تغيير مؤشرات نظم 
التعزيز: 

TD‏ لحظة واحدة تحول علم النفس بالنسبة لهؤلاء الطلاب من شيء 
نقراً dic‏ إلى نشاط عملى فعال كان له أثر على مجالات واسعة من السلوك 
c‏ التو واللحظة وبطريقة منظمة. وبالئسية لهؤلاء الطلاب كانت نتيجة 
التجربة اكثر أهمية مما يمكن أن يقال عنها . ومع أنه في وقت من الأوقات 
كان عدم القدرة على التعبير عند أولئك الذين كانت دراسة علم النفس 
عندهم Y‏ تنفصل عن التحكم الوظيفي لسلوك الحيوانات الفردية شارة 
الفخر والاعتزاز إلا أن اهتمامهم كان اعمق من ذلك وأبلغ إذ كان يتمثل في 
الدوافع الأساسية التي تكمن وراء العمل الذي يقومون بأدائه.. ولعل من 
الملامح الهامة التي وردت في كتابي سلوك الكائنات الحية وجداول التعزيز 
(The Behavior of Organisms & Schedules of Reinforcement)‏ استخدام 
التسجيل التراكمى لاكتشاف مجرى الأحداث بصورة مستمرة وفى الوقت 
المناسب ولذلك فانهما (سلوك الكائنات الحية ونظم التعزيز) يحاكيان» 
للقارئ» الخيرة المباشرة التي يمر بها الشخص الذي يقوم بالتجربة وفت 
adis. Ld dip‏ تايعض بحن مزلا الطاب كان هاف شعور Seit‏ 


192 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


COS) gti سارك‎ 

وقد Liss‏ بعبارة حول مدى كفاية السلوك كموضوع قائم في حد ذاته. 
ولعل من المناسب أن ننهي هذا المقال بتلخيص للنقاط الأساسية التي وردت 
فيه فى مقال حمل غتوان؛ (Ja‏ تظريات التعلم طتروريةة Are Theories of)‏ 
(Learining Necessary‏ 16 !( قارن سكنر بين نظريات التعلم السلوكية وتلك 
الل وات اى تسد على اواد و ر ا ا ا ای ها 
إليها هي ليس رفض النظريات في مجملهاء بل رفض هذه النظريات: 

Las‏ كان الاستسامعى الفظاريات كلية مل ال حلى ايراع زوع 
علينا توقع قيامه كاتجاه عملي عام. حقيقة أن النظريات فيها أنواع من 
اترك من الل ام كرون امد ققدم كم fosa‏ اه تر تن ade‏ 
للتعلم والاستمتاع به قد تم عن طريق البحث الذي لم يكن قد أعد في 
الأصل لاختبار النظريات.... ولكن هذا لا يبطل أهمية قيام النظرية بمعان 
OR a e eee ol id‏ الا ast‏ الحاجة إلى latus‏ 
المعلومات والبيانات المتاحة في عدد محدود من المصطلحات الفنية. والبناء 
النظري قد يؤدي إلى تعميم أوسع مدى مما يتيحه لنا مجرد تجميع المعلومات 
Leu‏ كرق «oan‏ وان مال هذا Adsl‏ الى ان يقير إلى نظام sf‏ 41 
اناف a Tu‏ کن Cate al ats‏ الحا ا Eus gg Guy‏ مقت 
عاكلا کی رجه با عن اللاقاك A T‏ هة d]‏ تن كعم له 
das 6‏ أن كين كن Bass of‏ افير ات اللاؤمة atas Ea‏ وقد 
زعب علا قهم مال هلا Di o‏ كن تم api‏ بسهولة يعد فلك وان 
تقوم فرعي اد نفل كلك ای ری رون 
النظريات» .7( 

gag‏ اقا على اعد اد e oes‏ بهذا ا 


193 


[PN 


- Ayllon, T., & Azrin, N. H. The token econ omy: A motivational system for therapy-and rehabilitation. 
New York: Appleton, Century-Crofts. 1968 

- Azrin, N. H. Some effects of two intermit-tent schedules of immediate and non-immediate punishment. 
Journal of Psy. 21- 3, 42, 1956, chology &.. 

Azrin, N. H., Holz, W., Ulrich, R-Goldiamond, I. The control of the con-tent of conversation through 
reinforce-ment. Journal of the Experimental Analy. 30- 25, 4. 1961, sis of Behavior 

Bachrach, A. J., Erwin, W. J., & Mohr, J P. The control of eating behavior in an-anorexic by operant 
conditioning tech niques. In L. P. Ullman & L. Krasner-Eds.), Case studies in behavior modifi(& 
cation. New York: Holt, Rinehart. 1965, Winston 

„Baer, D. M., Peterson, R. F., & Sherman J. A. The development of imitation by reinforcing behavioral 
similarity to a model. Journal of the Experimental-405, 10, 1967, Analysis of Behavior. 416 

Black, A. H., Osborne, B., & Ristow, W. C A note on the operant conditioning of. autonomic responses. 
In H. Davis & H M. B. Hurwitz (Eds.), Operant-Pavlovian interactions. Hillsdale, N.J.: Lawrence. 
1977, Erlbaum Associates 

Brown, P. L., & Jenkins, H. M. Auto shaping of the pigeon's key peck. Journal-of the Experimental 
Analysis of Be. 8- 1, havior, 1968,II 

Catania, A. C. Chomsky's formal analysis-of natural languages: A behavioral trans. 15- 1, lation, 
Behaviorism, 1972, I 

Catania, A. C. The concept of the operant, in the analysis of behavior. Behaviorism (1973, I, 103- 116. 
(a 

- Catania, A. C. The psychologies of struc-ture, function, and development. Ameri (can Psychologist, 
1973, 28. 434- 443. (b 

Catania, A. C. Freedom and knowledge An experimental analysis of preference in pigeons. Journal of 
the Experimental . 106- 89, 24, 1975, Analysis of Behavior 

Catania, A. C. The psychology of learning-Some lessons from the Darwinian revolu tion. Annals of the 
New York Accdomy. 28- 18, 309, 1978, of Sciences 

Catania, A. C., & Brigham, T. A.(Eds): Handbook of applied behavior analysis Social and instructional 
processes. New. 1978, York: Irvington 

Chomsky, N. Review of B. F. Skinner‘s, 35, 1959, Verbal behavior. Language. 58- 26 

Collier, G., Hirsch, E., & Hamlin, P. E-The ecological determinants of reinforce, ment in the rat. 
Physiology and Behavior. 716- 705, 9, 1972 


- Darwin, C. On the origin of species. Lon. 1859 dons: John Murray 


194 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


- Dews, P. B. The effect of multiple S عم‎ riods on responding on a fixed-interval schedule. Journal of 
the Experimental. 374- 369, 5, 1962, Analysis of Behavior 

- Dews, P. B. Drugs in psychology. A Com mentary on Travis Thompson and-Charles R. Schuster's 
Behavior pharma Cology. Journal of the Experimental-395, 13, 1970, Analysis of Behavior. 406 
Estes, W. K. An experimental study of, Punishment. Psychological Monographs. 263. 1944, 57, No 
Estes, W. K., Koch, S., MacCorquodale,. K., Meehl, P. E., Mueller, C. G., Jr. Schoenfeld, W. N., & 
Verplanck, W. S-Modern learning theory. New York: Ap. 1954, pleton-Century-Crofts 

- Estes, W. K., & Skinner, B. F. Some quanti tative properties of anxiety. Journal of-390, 29, 1941, 
Experimental Psychology. 400 

Falk, J. L. The origin and functions of adjunctive behavior. Animal Learning. 335- 325, 5, 1977. and 
Behavior 

- Ferster, C. B. Is operant conditioning get ting bored with behavior? Journal of the, 1978, Experimental 
Analysis of Behavior. 349- 347, 29 

Ferster, C. B., & Skinner, B. F. Schedules-of reinforcement. New York: Appleton. 1957, Century- 
Crofts 

Findley, J. D., & Brady, J. V. Facilitation-of large ratio performance by use of con ditioned reinforcement. 
Journal of the, 1965, Experimental Analysis of Behavior. 129- 125, 8 

:Gollub, L. R. Conditioned reinforcement. Schedule effects. In W. K. Honig & J. E R. Staddon (Eds.), 
Handbook of operant.-behavior, Englewood Cliffs, N.J.: Pren. 1977, tice-Hall 

Greenspoon, J. The reinforcing effect of two spoken sounds on the frequency of-two responses. American 
Journal of Psy. 416- 409, 68, 1955, chology 

- Hefferline, R. F., & Keenan, B. Amplitude-induction gradient of a smallscale (co-vert) operant. Journal 
of the Experi, 6, 1963, mental Analysis of Behavior. 315- 307 

- Herrnstein, R. J. On the law of effect. Jour-nal of the Experimental Analysis of Be. 266, 243, 13, 
1970, havior 

Herrnstein, R. J., & Sidman, M. Avoidance conditioning as a factor in the effects of unavoidable shocks 
on food-reinforced behavior. Journal of Comparative and-380, 51, 1958, Physiological Psychology. 
385 

Hess, E. H. Imprinting. New York: Van. 1973. Nostrand Reinhold 

- Hoffman, H.S., & Ratner, A. M. A rein-forcement model of imprinting: Implica tions for socialization 
in monkeys and , 80, 1973, men. Psychological Review. 544- 527 

Holland, J. G. Human vigilance. Science. 67- 61, 128, 1958 

Holz, W. C., & Azrin, N. H. Discriminative properties of punishment. Journal of the. 1961, Experimental 
Analysis of Behavior. 232- 225,4 

Honig, W. K. (Ed.) Operant behavior: Areas: of research and application. New York . 1966, Appleton- 
Century-Crofts 

.Honig, W. K., & Staddon, J. E. R. (Eds-Handbook of operant behavior. Engle. 1977, wood Cliffs, 


195 


N.J.: Prentice-Hall &,. 

Hutchinson, R. R., Renfrew, J. W Young, G. A. Effects of long-term shock and associated stimuli on 
aggressive and-manual responses. Journal of the Experi, 15, 1971, mental Analysis of Behavior. 166- 
141 

- Jennings, H. S. Behavior of the lower or. 1906, ganisms. New York: Macmillan 

Joravsky, D. Soviet Marxism and natural-science, 1917- 1932. New York: Colum. 1961, bia University 
Press-1926) 

Keller, F. S. Psychology at Harvard 1931): A reminiscence. In P. B. Dews Ed.(, Festschrift for B. F. 
Skinner. New). 1970, York: Appleton-Century-Crofts 

-Keller, F. S. Summers and sabbaticals. 1977, Champaign, Ill.: Research Press 

- Keller, F. S., & Schoenfeld, W. N. The psychology curriculum at Columbia College. American 
Psychologist, 1949, 4, 165- 172. 

- Keller, F.S., & Schoenfeld, W. N. Princi-ples of psychology. New York: Apple. 1950, ton-Century- 
Crofts 

Lashley, K. S. The problem of serial order-in behavior. In L. A. Jeffress (Ed.), Cere: bral mechanisms 
in behavior. New York. 1951, John Wiley & Sons 

Leitenberg, H. (Ed.). Handbook of behavior-modification and behavior therapy. Engle, 1976, wood 
Cliffs, N.J.: Prentice-Hall 

MacCorquodale, K. On Chomsky's review of Skinner's Verbal behavior. Journal of, the Experimental 
Analysis of Behavior. 99- 83 13, 1970 

Mackenzie, B. D. Behaviourism and the-limits of scientific method. Atlantic High. 1977, lands, N.J.: 
Humanities Press 

.Matthews, B. A., Shimoff, E., Catania, A C., & Sagvolden, T. Uninstructed human-responding: 
Sensitivity to ratio and in-terval contingencies. Journal of the Ex, 1977, perimental Analysis of Behavior. 
467- 453,27 

Meehl, P. E. On the circularity of the Law, 1950, of Effect. Psychological Bulletin. 75- 52, 47 
Miller, N. E., & Carmona, A. Modification of a visceral response, salivation in thirsty dogs, by 
instrumental training-with water reward. Journal of Compara, 1967, tive and Physiological Psychology. 
6- 1, 63 

- Morse, W. H., & Kelleher, R. T. Determi. nants of reinforcement and punishment In W. K. Honig & 
J. E. R. Staddon. (Eds.), Handbook of operant behavior, Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall. 1977 
Neisser, U. Cognitive psychology. New. 1967, York: Appleton-Century-Crofts 

Nevin, J. A. Response strength in multiple schedules. Journal of the Experimental. 408- 389, 21, 1974, 
Analysis of Behavior 

(.Pavlov, I. P. Conditioned reflexes (G. V-Anrep, trans.) London: Oxford Univer. 1927, sity Press 

- Peterson, N. Control of behavior by pres-entation of an imprinted stimulus. Sci. 1396- 1395, 132, 


1960, ence 


196 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


Premack, D. Toward empirical behavior-laws: I. Positive reinforcement. Psycho. 233- 219, 66, 1959, 
logical Review 

Premack, D. Catching up with common: sense or two sides of a generalization. Reinforcement and 
punishment. In R-Glaser (Ed.), The nature of Reinforcement. New York: Academic Press, 1971 
Pryor, K. W., Haag, R., & OReilly, J. The-creative porpoise: Training for nove be havior. Journal of the 
Experimental-653, 12, 1969, Analysis of Behavior. 661 

„Rachlin, H., & Green, L. Commitment choice and self-control. Journal of the, 1972, Experimental 
Analysis of Behavior. 22- 15,17 

- Rosenbauer, H. Brecht und der Behavior. 1970, ismus. Berlin: Verlag Gehlen 

Schlosberg, H. The relationship beween. success and the laws of conditioning-379, 44, 1937, 
Psychological Revies. 394 

Schoenfeld, W. N., Cumming, W. W-Hearst, E. On the classification of rein forcement schedules. 
Proceedings of the, 42, 1956, National Academy of Sciences. 570- 563 

Schwartz, B. On going back to nature: A-review of Seligman and Hager's Biologi cal boundaries of 
learning. Journal of the, 1974, Experimental Analysis of Behavior. 198- 183, 21 

Sherrington, C. The integrative action of-the nervous system. New York: Scrib. 1906, ner's 

Shimp, C. P. Probabilistically reinforced choice behavior in pigeons. Journal of, the Experimental 
Analysis of Behavior. 455- 443, 9, 1966 

Sidman, M. Two temporal parameters in the maintenance of avoidance behavior by the white rat. 
Journal of Comparative, 46, 1953, and Physiological Psychology. 261- 253 

- Sidman, M., Cresson, O., Jr., & Willson Morris, M. Acquisition of matching to sample via mediated 
transfer. Journal of, the Experimental Analysis of Behavior. 273- 261, 22, 1974 

- Skinner, B. F. On the conditions of elicita-tion of certain eating reflexes. Proceed-ings of the National 
Academy of Sci. 438- 433, 16, 1930, ences 

Skinner, B. F. The concept of the reflex in the description of behavior. Journal of. 458- 427, 5, 1931, 
General Psychology 

Skinner, B. F. The extinction of chained reflexes. Proceedings of the National-234, 20, 1934, Academy 
of Sciences. 237 

Skinner, B. F. The generic nature of the-concepts of stimulus and response. Jour, 12, 1935, nal of 
General Psychology)40- 65. (a Journal of Experimental Psychology, 1948, 38, 168- 172.(a) 
:Skinner, B. F. Walden two. New York)Macmillan, 1948. (b) 

Skinner, B. F. Are theories of learning, 1950 , necessary? Psychological Revies. 216- 193, 57 

. Skinner, B. F. Science and human behavior. 1953, New York: Macmillan 

Skinner, B. F. A case history in scientific, 1956, method. American Psychologist. 233- 221,11 

: Skinner, B. F. Verbal behavior. New York. 1957, Appleton-Century-Crofts 

Skinner, B. F. Teaching machines. Science. 977- 969, 128, 1958 

- Skinner, B. F. Pigeons in a pelican. Ameri. 37- 28, 15, 1960, can Psychologist 


197 


Skinner, B. F. Behaviorism at fifty. Science. 958- 951, 140, 1963 

Skinner. B. F. The phylogeny and ontogeny-1205, 153, 1966, of behavior. Science. 1213 

Skinner, B. F. Autobiography. In E. G Boring & G. Lindsley (Eds.), A history of.)psychology in 
autobiography (Vol. V, New York: Appleton-Century-Crofts. 1967 

- Skinner, B. F. Contingencies of reinforce-ment. New York: Appleton-Century. 1969, Crofts 
Skinner, B. F. Beyond freedom and dignity. 1971, New York: Alfred A. Knopf 

Skinner, B. F. The shaping of phylogenic behavior. Journal of the Experimental-117, 24, 1975, Analysis 
of Behavior. 120 

Skinner, B. F. Particulars of my life. New. 1976, York: Alfred A. Knopf 

Skinner, B. F. Herrnstein and the evolution, of behaviorism. American Psychologist. 1012- 1006, 32, 
1977 

Staddon, J. E. R., & Simmelhag, V. L. The-Superstition<experiment: A reexamina> tion of its 
implications for the principles-of adaptive behavior. Psychological Re. 43- 3, 78, 1971, view 

- Terrace, H. S. Errorless transfer of a dis crimination across two continua. Journal-of the Experimental 
Analysis of Be. 232- 223, 6, 1963, havior 

Thorndike, E. L. Animal intelligence. New. 1911, York: Macmillan 

Tolman, E. C. Cognitive maps in rats and, 55, 1948, men. Psychological Revies. 208- 189 

Voss, S. C., & Homzie, M. J. Choice as a value. Psychological Reports.1970,1970,- 912, 4 
Watson, J.b. Psychology as the behaviorist, 20, 1913, views it. Psychological Revies. 177- 158. 
Watson, J.B. Behaviorism. New York: W. 1925, W. Norton- 

Weiner, H. Controlling human fixed-inter-val performance. Journal of the Experi, 12, 1969, mental 
Analysis of Behavior. 373- 349- 

Williams, D. R., & Williams, H. Auto maintenance in the pigeon: Sustained-pecking despite contingent 
non-reinforce-ment. Journal of the Experimental Analy. 520- 511, 12, 1969, sis of Behavior 

Winett, R. A., & Winkler, R. C. Current: behavior modification in the classroom Be still, be quiet, be 
docile. Journal of-499, 5, 1972, Applied Behavior Analysis. 504. (. 

Woodworth, R. S. Psychology (Rev. ed). 1929, New York: Holt 


198 


A‏ فظرية التعليم الجشطلتية 


مايكل هرقي SY‏ 


ضظرة عامة: 

النظرية الجشطلتية واحدة من بين عدة مدارس 
فكرية متنافسة ظهرت في العقد الأول من القرن 
العشرين كنوع من الاحتجاج على الأوضاع الفكرية 
السائدة آنذاك والمتمثلة بالنظريات الميكانيكية 
والترابطية. فقد طغت نظرية علم النفس التي 
صاغها ويلهلم فونت (Wilhelm Wundt) «sig F‏ 
على أساس من مفهوم نيوتن للكونء على المجال 
الفكري منن بداية القرن. وكانت هذه النظرية تعتبر 
علم النفس علم الحياة العقلية أو العلم المكمل للعلوم 
الطبيعية الأخرى مثل الفيزياء والكيمياء. فالنفس 
(psyche)‏ في محتواها يمكن تقسيمها. عن طريق 
الاستبطان الدقيق (كما يقوم به الملاحظ المتمكن 
والمتدرب)ء إلى عناصرها الجزثئية. والقوانين التي 
يمكن بمقتضاها ربط هذه العناصر بعضها بالبعض 
الآخر من أجل تشكيل «الكل» العقلي. والوصول 
إلى فهم لهذا الكل العقلي يتطلب ضرورة فهم 
عناصره الجزئية وكيف تتشابك هذه «الذرات» 


(*) أستاذ بقسم علم النفس-جامعة كولورادو. 


199 


نظريات التعلم 


وقد عارضت النظرية الجشطلتية وشقيقاتها (أي مدرسة الكيفية 
shania (sig aiti COE By ly sedia S etsi‏ 
إلى النفس الإنسانية Afi‏ في أن هذه النفس ليست اكثر من المجموع 
الكلي لأجزائها المكونة لها (والمتمثلة في الأحاسيس والمشاعر وغيرها). 
الى seca Ret ha OS JN‏ كنكل هنا و BAY aedi‏ 
الموسيقية اكثر بكثير من مجرد النغمات المتوالية التي تتكون منها؟ وهل 
المريع هو مجرد مجموع أربعة خطوط مستقيمة متساوية وأربع زاويا قائمة؟ 
أليست السيمفونية شيئًا يختلف كل الاختلاف عن مجرد مجموع الأصوات 
التي تصنعها مجموعة مختلفة من الموسيقيين عن طريق مجموعة من الآلات 
الموسيقية في OF‏ واحد وفي غرفة واحدة؟ والشيء الذي أدى إلى ظهور 
النظرية اللجشطلتية oily tally‏ الأنغرئ المناقسة لها يمك abate‏ اترا 
ob‏ الصورة الآلية الارتباطية الخاملة للنفس البشرية لا تعبر بحق عن 
الطبيعة الفنية الخلاقة ذات الطبيعة المعقدة التنظيم للعمليات والحوادث 
العقلية. 

an Dota‏ الحقطاتية اك ر المذارين Lass Ty leet a M‏ اعتماذا على 
stt es SM‏ ولذلك كانت اكقرها Ee bci‏ و اها PEET E R‏ 
الأول منصبا على سيكولوجية التفكير (وهو عملية غالبا ما تظهر خصائص 
لا Laudi La putt Sas‏ متاسيا يجرد plaill‏ في الأجزاء كسب ا وهلي 
مشاكل العرظة eiie aas ett eas Sle cai Ales open‏ يفل 
المشكلات والإدراك والجماليات والشخصية وعلم النفس الاجتماعي. حقيقة 
إن النظرية الجشطلتية ليست نظرية من نظريات التعلم في الأساس ولكن 
هتاك pM‏ مها Lis‏ تقديمه وهمم الحا كيا آنها cel)‏ النظرية 
الجشطلتية) تقدم الكثير من المقترحات الأساسية والمليئة بالحماس لعملية 
التعليم التي تنطلق من معطيات التعلم الرئيسية بصورة مباشرة. 

وفى col‏ علماء النظرية الجشظلتية آنه إذا ها اردنا أن ثفهم WU‏ يقوم 
الكائن بالسلوك الذي يسلكه فلا بد لنا من أن نفهم كيف يدرك هذا الكائن 
نفسه والموقف الذي يجد فيه نفسهء ومن هنا كان الإدراك من القضايا 
الأساسية في التحليل الجشطلتي بمختلف أشكاله. والواقع أن التعلم ينطوي 


نظريه التعليم الجشطلتيه 


على رؤية الأشياء أو إدراكها كما هي على حقيقتها . والتعلم» في صورته 
النموذجيةء عملية انتقال من موقف غامض لا معنى له أو موقف لا ندري 
كنهه إلى حالة يصبح معها ما كان غير معروف أو غير مفهوم أمرا في غاية 
الوضوح» ويعبر عن معنى ما ويمكن فهمه والتكيف معه في التو واللحظة. 

لذلك تختلف الطريقة الجشطلتية في فهمها للتعلم اختلافا جذريا عن 
وجهات النظر السابقة:؛ بل إنها تتناقض تناقضا حادا مع وجهات النظر 
المعاصرة لها والخاصة بالتعلم والتي تقوم على التركيز على قضايا مثل 
كيفية ارتباط المثير الشرطي بالمثير غير الشرطي عند ما يسحب أو يستخرج 
الاستجابة الشرطية أو كيف يمكن للمثير المعزز أن يزيد من احتمال صدور 
استجابة وسيلية خاصة بحضور مثير مميز أو كيف يمكن لمقاطع الأصوات 
التي لا معنى لها عندما تنطق فرادى أن ترتبط Las‏ في التعلم التسلسلي. 
فالتعلم «الحقيقي الأصيل» لا يوجد كثيرا من الربط الحقيقي بينه وبين ما 
يسمى «الروابط الأخرى». فالأساس في التعلم الفهم والاستبصار والإدراك. 

وتدعى النظرية الجشطلتية أن الارتباطات الجزئية الميكانيكية لا تعدو 
كونها صورا كاريكاتورية فارغة «للتعلم الحقيقي». وهو الذي يمتاز بمحاولة 
الوصول إلى صلب القضية وهو تعلم أمين للطبيعة الحقيقية للمواد التي 
يراد تعلمها وبنيتهاء وهو تعلم يتميز بالتوصل إلى الفهم المرضي لما كان لا 
معنى له قبل التعلم أو تلك التجربة التي نصل فيها إلى الاستبصار الحقيقي. 


القضايا الرئيسية : 

إن القضية الأساسية في النظرية الجشطلتية هي قضية الاهتمام 
بالتناقض بين ما يسمى «الكليات التي تساوي تماما المجموع الكلي للأجزاء 
المكونة لها (and sums)‏ وما يسمى «الكليات التي تتسامى فوق المجموع الكلي 
للأجزاء المكونة لها أو تتجاوزه (transsums)‏ فالنوع الآول من الكليات يشبه 
كومة من الطوب أو حفنة من حبات الأرز أو مبلغا من المال. أما النوع الثاني 
فالكل فيه يختلف كل الاختلاف عن مجموع الأجزاء المختلفة المكونة لهذا 
الكل ومن الأمثلة على ذلك المجال الكهربائي وفقاعة الصابون والمجال 
المغناطيسي والشخصية. وفي رأي أصحاب النظرية الجشطلتية لا يوجد 
سوى أشياء قليلة في الواقع يمكن أن ينطبق عليها وصف الكليات المساوية 
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لمجموع أجزائهاء في الوقت الذي نرى فيه أن الغالبية العظمى للوحدات 
الطبيعية ينطبق عليها وصف الكليات المتساوية فوق مجموع أجزاتهاء ولا 
يحق لنا أن ننظر إلى الكليات المتسامية كما لو كانت لا تختلف من حيث 
المبدأ عن المجاميع التركيبية التحكمية ولذلك فإن اعتبار الارتباط أو 
الإشراط النموذج الأصلي للتعلم إنما يعني إحلال عملية مجدية سلبية لا 
حول لها ومصطنعة في معظمها محل عملية هي في الواقع عملية حيوية 
نشطة وثرية بطبعها . فالناس لا يلجثون إلى الاستظهار المكشوف أو الإشراط 
الأعمى إلا إذا كانت العملية التي يراد تحقيقها هي بطبيعتها بالغباء وهذا 
نادرا ما يحدث في الحياة الحقيقية خارج المختبرات السيكولوجية. وبينما 
يضع معظم علماء النفس نظرياتهما كما لو كانت الحياة السيكولوجية 
وغير السيكولوجية تتألف من الكميات المساوية لمجموع أجزائها فإن هذه 
الحياة تتألف أساسا وفي الواقع من SLUSH‏ المتسامية فوق أجزائها. 

وبناء على ذلك فان القضية التي تستحوذ على الاهتمام الأول للعالم 
الجشطلتي النظري هي كيف تنمي الكائنات الحية فهمها لبيئتها الذي 
يسمح لهذه الكاتنات بالتكييف مع هذه البيئة بصورة فاعلة. والسؤال 
الجوهري لعلم النفس التعلمي ينبغي ألا يكون كيف يرتبط شيء بشيء آخر 
أو كيف تنشاً مجموعة من الأجزاء الميكانيكية بين المثيرات والاستجابات أو 
كيف تتشكل الارتباطات وإنما ينبغي أن يكون ما هي الشروط اللازمة 
لتحقيق الفهم الحقيقي لمشكلة ما وتحقيق حلها. 

وهكذا فان العملية السيكولوجية للاستبصار تشكل جوهر اهتمامات 
العالم النظري الجشطلتي في سيكولوجية التعلم؛ فالتعلم يكون قد تم عندما 
يتم الفهم وعندما تتم تنمية الاستبصار في الطبيعة الحقيقية للموقف 
الشكل؛ وعندما يعمل التعلم بطرق تظهر أن املاح الهامة كلعمل S‏ 
تعلمه قد تم إدراكها. إن القضايا الأساسية في التعلم من وجهة نظر العالم 
النظري الجشطلتي ليست قضايا الارتباط وإنما هي قضايا الاستبصار 
والفهم. 

وإذا ما تم حصول الاستبصار والفهم فعلا فإن انتقال التعلم transfer‏ 
لوقف جديد ينطبق عليه هذا التعلم لا يعدو كونه خطوة صغيرة لا تمثل 
صعوبة تذكر-234- وأحد الاختبارات التي توضح فيما إذا كان التعلم قد تم 
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فعلا هو التحقق من أن ما تم تعلمه يمكن تعميمه على عمل آخر له علاقة 
بالعمل الأول أو بعبارة أخرى إذا كان كل ما حدث هو مجرد حفظ أو ارتباط 
أعمى فان المتعلم يعجز عن التعرف على أوجه الشبه بين ما سبق له أن 
تعلمه وموقف جديد قد يبدو ظاهريا مختلفا عن الموقف الأول ولكنه يتطلب 
الاستبصار ذاته الذي اعتمد عليه في الموقف التعلمي الأول وهكذا فان 
Juss‏ ال كضية مركوية ف النظرية الجشطلتية. © 

أما المسألة الخاصة بطبيعة التعزيز ودوره في عملية التعلم وهي المسألة 
التي تعتبر في صلب نظرية التعلم المعاصرة؛ فهي مسألة لا تحظى باهتمام 
كبير عند العلماء الجشطلتيين. والواقع أن هؤلاء العلماء يرون أن أوجه 
التعزيز الخارجي (مثل الطعام والنجوم المذهبة التي توضع على كتابات 
الأطفال تشجيعا لهم والربت على رؤوس الآخرين تشجيعا) إنما تصرف 
الانتباه عن التعلم ولعلها وسائل تتدخل في عملية التعلم الحقيقي. وعلى 
سبيل المثال إذا ما كنت تصارع نظرية من نظريات الجبر أو كنت تحاول بناء 
جسر من الطوب فان القضية الهامة هي فيما إذا كنت قد فهمت البرهان 
على النظرية المذكورة أو فيما إذا كان الجسر الذي بنيته سيظل قائما ولن 
ينهار-وليست هي الدرجة التي سيمنحها لك المدرس أو ابتسامة التقدير 
من والديك. 

ومما يرتبط بهذه القضية موقف المنظرين الجشطلتيين من المسألة 
الآخرى التي تعتبر مسألة مركزية عند الكثيرين من علماء التعلم والخاصة 
بقضية إلى أي حد يكون الإشراط فيه (سواء أكان إشراطا كلاسيكيا أم 
وسيليا ai‏ الاثنين (Lee‏ أساسيا للتعلم؛ وبعبارة اخرى ما إذا كان كل تعلم لا 
يمكن إرجاعه لعملية الإشراط. والموقف الجشطلتي من هذه القضية يتمثل 
في رفض الإشراط رفضا تاما وان التعلم الحقيقي يختلف تماما عن مجرد 
الإشراط. 


المفاهيم ١‏ لأساسية : 

الجشطلت (Gestalt)‏ إن المفهوم الأساسي الرئيسي في النظرية 
الجشطلتية لا يمكن لسوء الحظء ترجمته إلى الإنجليزية (والعربية أيضا) 
ترجمة دقيقة وبطبيعة الحال فان هذا هو سبب بقاء الكلمة الألمانية 
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الجشطلت (Gestalt)‏ جزءاً من مصطاحات ale‏ النفس الفنية المستخدمة 
عالميا. والكلمة تعني اقرب ما يكون الصيغة أو الشكل أو النموذج أو الهيئة 
أو النمط أو البنية أو الكل المنظم» كذلك الكل المتسامي كما استخدمناها 
فيما سبق. والجشطلت كل مترابط الأجزاء باتساق أو انتظام» أو نظام فيه 
تكون الأجزاء المكونة له مترابطة ترابطاً دينامياً فيما بينها وفيما بينها وما 
بين الكل als‏ أو قل هو كل متكامل كل جزء فيه له مكانه ودوره ووظيفته 
التي تتطلبها طبيعة الكل. والجشطلت هو النقيض للمجموع إذ إن المجموع 
ليس اكثر من حزمة من الأجزاء أو سلسلة من القطع أو الأجزاء التي قد 
تكون مشبوكة أو ملصقة بعضها ببعض بطريقة عشوائية. 

البنية (أو التركيب) (Structure)‏ لكل جشطلت بنية متأصلة فيه وتميزه 
عن غيره. والحقيقة أن مهمة النظرية الجشطلتية تتمثل في وصف البنى 
الطبيعية بطريقة لا تشوه أصولها أو كنهها . ومعظم أنواع الجشطلت لها 
قوانينها الداخلية التي تحكمها. فبنية الجشطلت النمطي تقوم على طريقة 
ما بحيث يؤدي تغيير أي جزء من أجزائها إلى تغيرات حتميةء في الغالب» 
على تلك البنية. أما أجزاء الجشطلت نوع دي 7 )7 (D‏ (وهي نغمة مسيطرة 
تتطلب نبرة جي (6) الوترية في الموسيقى الكلاسيكية ولذلك تكون مختلفة 
عن كونها النغمة الثالثة في وتر ثانوي من نوع أ (A)‏ أو عندما تكون النبرة 
التي تعزف عليها القطعة الموسيقية على مفتاح سي. 

الاستبصار Insight):)‏ إن تحقيق الانطباع الصادق عن حالة إشكال ما 
أمر حقيقي من وجهة نظر الجشطلت في التعلم ويتمثل ذلك في اكتساب 
الاستبصار في البنية التي يكون عليها موقف مشكل وفهم ترابط أجزائه 
وطريقة عمله وكيفية التوصل إلى الحلول المناسبة له. ولن يكون التعلم في 
صورته النمطية قد تم إذا لما يتحقق مثل هذا الاستبصار. 

الفهم (Understanding):‏ إن الاستبصار هو تحقيق الفهم الكامل للأشياء. 
ويكون التعلم قد تم حصوله إذا كان هناك استبصار gi)‏ فهم)ء والفهم هو 
الهدف من التعلم. 

التنظيم (Organization):‏ تنتظم بنية الجشطلت» أي جشطلت» بطريقة 
خاصة مميزة وفهم تلك البنية يعني تفهم طريقة تنظيمية. وقد كان تكوين 
مبادئ التنظيم: الجشطلتية للادراك إسهاما رئيسيا أهذه المدرسةء وقد 
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انتقلت هذه المبادئ مباشرة إلى سيكولوجية التعلم. Uy‏ كانت معرفة 
الجشطلت أو استبصاره تعنى أن يكون العارف له مطلعا على بنيته وعالما 
lae dT a ctl (paca Of deg iu‏ تسبح من E gall‏ 
لسيكولوجية التعلم تماما كما هي لسيكولوجية الإدراك. 

إعادة التنظيم (Reorganization):‏ إذا استطاعت الكائنات الحية إدراك 
وفهم كل موقف جديد بصورة مباشرة وصحيحة وبدون أية مصاعب فمعنى 
هذا انه لا توجد dale‏ للتعلم. ولكن الكثير من المشكلات تتم بصور يصعب 
عمل أي La [5] E yd‏ واجهداها a da‏ بل رکد 34:5 
المشكلة لأول وهلة غير ALLS‏ للفهم ولا معنى لها أو أنها غامضة. ولا يصبح 
الحل ممكنا إلا إذا أمكن التعرف بوضوح على الملامح الرئيسية للمشكلة 
وظهرت بعض الدلائل التي تجعل من الحل أمرا ممكنا. وهكذا فإن التعلم 
غالبا ما ينطوي على تغيير إدراكنا الأولي للموقف المشكل وإعادة تنظيم 
ذلك الإدراك حتى نحقق النجاح: وبذلك نجد الطريق للتعامل مع الموقف. 
وإعادة التنظيم في صورته النمطية يعني استبعاد التفاصيل التي لا جدوى 
مو واا وع ا تلمع El A ala AN‏ وخر | الشكلة على رما 
بصورة اكثر وضوحا. 

المعنى (Meaning)‏ : إن التعلم الحقيقي لا يتطلب إقامة ارتباطات تحكمية 
بين pastel‏ غير Ala th‏ ل إن السياق ple pata, teat al‏ 
الانتقال من موقف تكون الأشياء فيه لا معنى لهاء أو ذلك الموقف الذي 
يكون فيه التحكم هو القاعدة السائدة: إلى موقف له معنى تكون فيه العلاقات 
بين الأجزاء مفهومة وتعني شيئًاء فخاصية المعنى أو مفهومه وليس مجرد 
الارجاط اللأمسى .هن الاق يمكال MONET P‏ 

الانتقال (Transfer)‏ : إن الاختيار الحقيقي للفهم هو إمكانية انتقال 
jo Rai‏ الذى ف المصول عليه ashe‏ كهب فى ها 
الموقف الأول ولكنها لا تختلف عنه إلا في التفاصيل السطحية. فالتعلم 
الأعمى القائم على الارتباط من غير المحتمل أن يكون قابلا للتعميم إلى 
المواقف الأخرى ذات الصلة أو المشكلات المشابهة والاستبصار الحقيقي 
هو الذي ينتقل إلى المجالات المرتبطة والملائمة. 

الدافعية الأصيلة (Intrinsic Motivation)‏ : إن تحقيق الاستبصار من هم 
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UIS‏ العافاةالآسيلة ف جم التماربم Dag‏ بی أن اقساب التي 
HAT eal Rada Lal‏ هد العاهاة ومين كما قان siet alas)‏ 
ا i‏ كور عر M‏ ارضاط ما rius‏ اف 
المحدد ذاته الذي نتغلم عنه شيكا أمريتبغي عدم تشجيعه رإيقافه. lala‏ 
ados acad‏ عمل tee E‏ من udi‏ جدود قاف كن بعد ذاه 
ويؤدي إلى التعلم «ويميزه» أما الدافع الخارجي فمن المحتمل أن يؤدي إلى 
التشويكن Sly‏ |الامتباء يشيع ل علا مواشرة dius‏ وين العمل العا 


ذاته. 


نظرة تاريخية 

البدايات: 

ظهر المعارضون لنظرية العناصر والنظرية الذرية الميكانيكية المحضة 
منذ العصر الذهبي للحضارة اليونانية فهرقليطس (475-540 ق. م) يعتبر 
الطاقة والتغير أهم العمليات الأساسية؛ وأنا كساجوراس (حوالي 428-500 
ق. م) يعلم أن الوحدة الأساسية العظمى في الكون هي وحدة العلاقات 
وأرسطو (323-384 ق. ب) يزعم أن كل شيء يمكن تحليله إلى «الصورة» 
(الشكل) والهيولي (المادة الأولى) ووضع الصورة في مرتبة أعلى من الهيولي 
(المادة الأولى). Lal‏ جون ستيوارت ميل )1873-1806( «gga‏ على النقيض من 
أبيه جيمس ميل (الذي صاغ نظرية عقلية آلية ارتباطية كان لها تأثير كبير) 
إذ يزعم أن تعبير الكيمياء العقلية (mental chemistry)‏ أكثر ملاءمة لفلسفة 
العقل من التعبير المعروف الميكانيكا العقلية (mental mechanics)‏ . لآن المكونات 
العقلية في رأيه: شأنها شأن تلك المكونات الكيميائيةء يمكن أن تكون لها 
thst‏ حتاف هن KEE‏ 

وحتى ولهلم فونت يعترف بأن الكل العقلي قد يكون شيئًا مختلفا عن 
مجرد مجموع الأجزاء المكونة له وهو يرى أن العقل يؤدي بالعناصر إلى 
عمل من التركيب الخلاق (creative synthesis)‏ إذا ما كان ذلك عن طريق 
عمليات الأحاسيس والارتباطات» مما يؤدي إلى قيام الكل المتكامل الذي لا 
يشبه تماما مجموع العناصر التي تكونه. 

ومع كل ذلك فإن المناخ الذي ساد علم النفس في أواخر القرن التاسع 
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عشر كان إذا ما ردنا وصفه على صورة مبسطة يتمثل في أن الكل بصورة 
dele‏ ليسر اكثر من مجموع أجزاته. ولكن البحث المشهور الذي أعده 
كريستيان فون اهر ينفلز عام 1890 كان يرى أن معظم الكليات العقلية هي 
اكثر من مجرد مجموع أجزائها فال مثلث ليس مجرد مجموع ثلاثة خطوط 
مستقيمة وثلاث زوايا مناسبة ولكن المثلث هو مجموع هذه العناصر الستة 
مضافا إليها عنصرا سابعا ألا وهو «الصفة الجشطلتية» أو الصفة الشكلية 
للمثلث. والواقع أن اهر ينفلز يشير إلى أنه يمكن Li‏ أن نغير العناصر 
الستة الأولى إلى حد كبير بدون أن يفقد الشكل صفته كمثلث. فالمثلثات 
تأتي على أشكال وأحجام لا حصر لها. 

وبالمثل فإن اللحن الموسيقي ليس مجرد المجموع الكلي للنغمات التي 
تكونه» بل مجموع هذه النغمات مضافا إليها الصفة الشكلية الخاصة بذلك 
اللحن ذاته كما يمكن نقل اللحن إلى مقام موسيقي مختلف وذلك عن طريق 
تغيير جميع النغمات أو«عناصر اللحن» ومع ذلك نظل نقول إن اللحن هو 
اللحن. وهكذا كان فون اهرينفلز يرى أن الكل أكثر من مجموع أجزائه. إنه 
مجموع أجزائه مضافا إليها الصفة الجشطلتية. 

هكذا كانت الأمور في بداية القرن العشرين وفي حوالي عام 1910 
اقترح ماكس فرتيمر تنظيما جديدا جذريا لوجهة النظر الكلية وهو التنظيم 
ائذي اصبح فيما بعد في موضع القلب في مدرسة علم النفس الجشطلتية. 
وكان من رأى فرتيمر أن طريقة الجمع بأكملها طريقة خاطئة. فالكل غير 
مساو لمجموع الأجزاء وليس كذلك مجرد مجموع الأجزاء مضافا إليها 
عنصر آخر أو الصفة الجشطلتية؛ فالكل يمكن أن يختلف اختلافا تاماً عن 
مجموع أجزائه. والنظر إلى الكل بطريقة الجمع أو كمجرد انه اكثر من 
مجموع أجزائه نظرة غير ملائمة. فالكل منطقيا ومعرفيا سابق على أجزائه. 
والواقع أن الأجزاء لا تصبح أجزاء ولا تقوم بوظيفتها كأجزاء حتى يوجد 
الكل الذي هي أجزاء له. وتزعم النظرية الجشطلتية أن الكل لا يساوي 
مجموع أجزاته كما انه ci)‏ الكل) ليس مجرد اكثر من أجزاته: بل إن الكل 
له بنية وديناميات داخلية وهر ارتباط متكامل وهذا ما يجعله مختلفا 
اختلافا جذريا عن الشيء الذي ينظر إليه وكأنه مجرد مجموع أجزائه. 

وقد أشير إلى هذه الطريقة أول ما أشير في بحث قدمه فرتيمر عن 
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الموسيقى البدائية نشر في مجلة مغمورة في عام 1910 فيا قام فرتيمر 
بتطويرها في مقالة طويلة نشرها عام 71912( حول تفكير الشعوب «البدائية» 
في مجال الأرقام» وتقدم هذه المقالة ثروة من الأمثلة الكثيرة التي توضح كم 
هو معقول تفكير البدائيين في مجال الأرقام وكيف انه تفكير أحسن بناؤه 
وأنه ملائم للمواقف التي يستخدم فيها . ويشير الأوائل من أصحاب النظرية 
الجشطلتية إلى بحث آخر من أبحاث فرتيمر نشر في 1912 ويتناول 
مکی الكلواهر الا لراك SS athe cial‏ الظاهرية على اسا Gh‏ 
البحث الذي بدأت به المدرسة الجشطلتية. 


المنظرون الرنيسيون 

يعتبر ماكس فرتيمر )1943-1880( بصورة عامة مؤسس النظرية 
الجشطلتية وقد انضم إليه في وقت مبكر ولفجانج كوهلر )1967-1887( 
وكيرت كوفكا (1886-/194). وقد نشر الأخيران أبحاثا في النظرية الجشطلتية 
أكثر من فرنيمر نفسه. وبعد عدة سنوات ارتبط كيرت ليفين (1947-1891) 
BSNL‏ الما يشيع وما cle‏ لولم c] s datus gall aao e‏ كانت 
متأثرة بالآأسلوب الجشطلتيء كانت مختلفة إلى الحد الذي حدا بمعظم 
علماء النفس للاعتقاد بأنه كان مؤّسسا لنظرية قريبة جدا من النظرية 
الجشطلتية؛ وهي التي عرفت باسم نظرية المجال «(field theory)‏ أكثر من 
كونه من أصحاب النظرية الجشطلتيةء وفيما بعد ارتبط اسم كل من رود 
ولف ارتم EE‏ بالنظرية االمقطاتية. 

ولدت النظرية الجشطلتية في ألمانيا وقدمت إلى الولايات المتحدة في 
العشرينات من القرن الحالي على يدي كوفكا وكوهلر. وفي عام 1924 نشر 
of‏ إم. أوجدن ترجمة إنجليزية لكتاب كوفكا نمو العقل The Growth of the)‏ 
4 وفي ale‏ 1925 ظهرت النسخة الإنجليزية للتقرير الذي يضم تجربة 
a geil] tas‏ هن حل AM‏ عد الشيمبائزى والتى اطلق عليها foal‏ 
عقلية القردة gig. (The Mentality of the Apes)‏ المنشورات باللغة الإنجليزية 
من المنشورات الجشطلتية كان مقالة لكوفكا في عام 1922 في النشرة 
المعروفة باسم النشرة السيكولوجة (Psychlogical Bulletin)‏ وعنوانها «الإدراك 
مقدمة للنظرية الجشطلتية» Perception An Introduction to the Gestalt)‏ 
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449(Theorie‏ ترتب على هذا العنوان تاريخ طويل من سوء الفهم مؤّداه أن 
النظرية الجشطلتية نظرية مرتبطة في الأساس بمجال الإدراك. (ومع أن 
الإدراك كان من المؤكد من بين الأمور الهامة التي يركز عليها الجشطلتيون 
بشكل تقليدي في عملهم. إلا أن التفكير والمعرفة وحل المشكلات والشخصية 
وعلم النفس الاجتماعي كانت من الأمور التي تحظى بأهمية مماثلة) . وما 
أن حل منتصف عقد الثلاثينات حتى كان أصحاب النظرية الجشطلتية 
الأساسيون الثلاثة-ومعهما ليفين-قد هاجروا إلى الولايات المتحدة: ومنذ 
ذلك التاريخ أصبحت هذه البلاد المقر الرئيسي للنظرية الجشطلتية مع أنه 
وجد هناك الكثير من علماء النفس الذين ينتمون إلى الحركة الجشطلتية 
في بلاد اخرى في شتى أرجاء العالم: في اليابان وإيطاليا وفنلندا وألمانيا 
والهند وغيرها. 

كان ماكس فرتيمرء مؤسس النظريةء أول من أعلن المبدأ القائل Obs‏ 
الكل سابق لجزتياته وأوردت Palas‏ عن ظاهرة فأي (أي إدراك الحركة) 
(Phi (Phenomenon‏ أو الظاهرة الإدراكية الخاصة بظهور الحركة من مثيرات 
ثابتة وذلك حين تقديمها متتابعة في وضعين متجاورين وهذه الظاهرة هي 
usi‏ ا eh myer E‏ اا res‏ رب حرفا ای 
0 و 1911 في أكاديمية فرانكفورت والتي جعل زميليه كوهلر وكوفكا 
موضوع تجاربه. وتمثلت التجارب في سلسلة من التغيرات على نموذج 
اصلي من التصميم» فيه يظهر في بادئ الأمر خط عمودي قصير (ولنسمه 
أ) لفترة قصيرة على يسار نقطة تثبيت معينة. ثم Lakes‏ ذلك الخط وبعد 
لحظة يظهر خط عمودي قصير آخر (ب) لفترة قصيرة على يمين. التثبيت. 
فإذا كانت العلاقات الزمنية ملائمة وبخاصة ما بين انطفاء (D‏ وظهور 
((ب) فإنه لا يبدو للمشاهد أن الخط (أ) يظهر أولا Gabino‏ ويظهر 
الخط (ب) ثم ينطفىّ وهكذاء بل يظهر كما لو لم يكن هناك سوى خط 
واحد يظهر أولا في موقع الخط )1( ثم يقفز ويتحرك إلى موقع الخط 
(ب). والحركة الظاهرية التي تبدو وكأنها حركة لجسم واحد تتفق مع 
موقف امثير الذي ينظر إليه وكأنه يتكون جزءاً جزءاً فالكل الذي ندركه أو 
الانطباع بآن هناك جسما واحدا فقط يتحرك من موقع لآخر لا يمكن SL‏ 
حال من الأحوال التوصل إليه عن طريق «العناصر» أو المثيرات الحسية 
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التي تكون هذا الكل. 

aly‏ الشيء الأكدن da iaa Lala]‏ فى hay tl‏ إلى 
ذلك الإدراك الذي يتأتى عندما لا تؤدي العلاقة الزمنية إلى هذا النوع من 
الشركة فى ضورتيا gle BA‏ كانت المترة الزستية ها بين انطماء (I‏ 3563 
lel)‏ فيلا من ell‏ اثلازم 2S youll‏ التي Leh LaLinecgh‏ سيق فان 
المشاهد سيرى «مجرد حركة» بمعنى أن C)‏ لن يبدو وكأنه يحل محل (ب) 
الكو gli Agua (I) daz‏ کی dna‏ کی خرن ان الخطة G3)‏ کیر ی 
مكانه منفصلا. ومع ذلك فسيظهر هناك نوع من «الخيال» «للحركة البحتة» 
بدون أن يكون هناك أي جسم «ينقل» هذه الحركة وهو أبي الذي سيبدو انه 
(D coa das‏ إلى E‏ وقد أطلق رضمو على هذا التوع من gna plas‏ 
حرف فأي Phi‏ وهو الحرف الأول من كلمة (Phenomenon)‏ وكان من رأيه أن 
s‏ هذ ا اكير لا يكن امنا رما iet‏ معدو E‏ | للحيدية Lise‏ 
المؤثرات (D‏ و (ب) 

وك le‏ 1923 نشر قمر pT‏ هم باون تظرية Qual ela‏ 
الجشطلتية يتعلق بمبادئ التنظيم. ويتصدى هذا البحث للقضية الخاصة 
بكيفية تجميع وانفصال الأجزاء المختلفة للتجربة في بيئة ما على شكل 
وحدات منفصلة أو على شكل كليات. ما الذي يجعل الأجزاء المختلفة في 
مجال ale‏ الظواهر تترابط فيما بينها؟ والمبداً العام جدا في هذا الشأن 
هو قانون الاتضاح (الدقة) Law of) (Pragnanz‏ (وكلمة 2 هي الأخرى 
من الكلمات الألمانية التي لا يمكن ترجمتها إلى اللغة الإنجليزية وهي تعني 
بصورة عامة التوازن أو الاتساق والدقة أو «المليئة بالمعانى» وهى كلمة ذات 
طبيعة مشابهة للكلمة في المصطلح الإنجليزي alook —— with meaning‏ 
(أووقفة حبلى بالمعاني) أو في المصطلح a look preganant with meaning‏ )91 
aed‏ ا ac‏ هذا cas E‏ أن غ كلما سيكون 
مناسبا يقدر ما تسمح به الظروف السائدة. 

ويطور بحث فرتيمر هذا سلسلة من الحالات الخاصة أو التصنيفات 
الفرعية للقانون مثل قانون التشابه Law of Similarity‏ (أي أن المفردات 
المتشابهة تنتمي إلى مجموعة واحدة) وقانون التقارب Law of Proximity‏ 


(المفردات القريبة أو المتجاورة يمكن فهمها إذا ما نظر إليها كمجموعة) 
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وقانون الغلق Law of Closure‏ (المفردات إلي تكون نمطا متكاملا مغلقا ينظر 
إليها كوحدة واحدة) وقانون الاستمرار Law of good Continuation‏ (المفردات 
c‏ فعاف وصور salo‏ اا aS eyes‏ ر إليها راد 
لقن إلى السلسلة ذاتها) وقانون المصير المشترك Law of Common Fate‏ 
oL‏ كتير cse edt uadit‏ ميل الكل sucia d‏ الى od‏ 
أمام منصة dele‏ ينظر لها أو تدرك كما لو كانت تشكل كلا واحدا). 

أما العمل الذي قد تكون له صلة مباشرة بمجال التعلم فهو الكتاب 
الموجز الذي كتبه فرتيمر ونشر بعد وفاته باسم التفكير المنتج Productive)‏ 
(Thinking‏ ضفي هذا الكتاب يستخدم فرتيمر أمثلة تتراوح ما بين الاستبصار 
البسيط مثل القول بأن مساحة المستطيل مساوية لناتج ضرب القاعدة في 
ااا إلى كل عمليات او to‏ وار gs‏ على سبي اال 
a‏ الى سل عه اسار Wi‏ اسل رة Bes‏ 
لأنشتاينء وذلك من أجل تطوير النظرية الجشطلتية التي تقول ob‏ التعلم 
gla onibus‏ على doses‏ إلى لي AA AL‏ رف اا 
التركيبية تمرف الدى تقو فيد وتحفيى ابر فى الراب الأساسية 
المطلوبة لكي تصبح القضية المطروحة ذات معنى ودلالة. 

cain‏ راا ور ابر adco na E‏ اشر سانيا 
من الكتب التي احسن إعداد أفكارها حول النظريةء كان من بينها كتاب 
أسماه بكل بساطة علم النفس الجشطلتي (Gestalt Psycjology)‏ والذي اشتهر 
منذ إن نشر لأول مرة عام 1929ء كما نشر Bae‏ مرات في طبعات شعبية. 
dg ioa o ts db data ay‏ انيد ede‏ اسيم jf‏ 
الشكلي (الصوري) (isomorphism)‏ (أي أن بنية التجربة الظاهرية 
الفينومنولوجية لها نفس الشكل الأساسي للأحدات الكامنة في الجياز 
العصبي)ء وذلك في تفاصيل هنية بالغة التعقيد . كما قام بإجراء العديد من 
الا انار ca‏ سخا di‏ لتوضيع هذا ba‏ .وض كتاب ماع بارت 
نشر في ألمانيا عام 1920 ولم يترجم قط بكامله إلى اللغة الإنجليزية وهو 
كتاب الجشطلتات الطبيعية فى حالة الراحة و فى حالة السكون The Physical‏ 
s ala Gestalten at Rest and in a Stationary) (State‏ هلر بتطوير الكثير من 
التناظر الطبيعي والكيميائي لقانون الاتضاح )33.11( وواضح كيف أن ظاهرة 
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الجالابية وغيرها سن cal stl‏ المعائئة is‏ فاكس aj apihin‏ 
4ulac‏ القردة (The Mentality of the Apes)‏ يورد تجارب واسعة على حل 
المشكلات عند قرود الشيمبانزي والتي يمكنها إظهار ذكاء لامع في محاولتها 
التصرف في المواقف المشكلة-شريطة أن تكون المواقف ذاتها لها معنى 
ims,‏ ووز كك Hits ul daba‏ 

أما كيرت كوفكا الذي كان أول من قدم المنهج الجشطلتي إلى ele‏ 
النقس الناظق باللغة الإنجليزية كتد اشترك مع dalla‏ هي عشرات التجارب 
التي أوحى بها التفكير الجشطاتيء كما قام بإعداد GUS‏ مبادئ ale‏ النفس 
الجشطلتي (The Principles of Gestalt Psychology)‏ وهو أكثر الكتب تفصيلا 
للنظرية الجشطلتية وهو مسح أكاديمي للكثير من التجارب والإسهامات 
النظرية التي قام بها المنظرون الجشطلت وطلبتهم خلال عقدين ونصف 
ga‏ فارع da ad‏ الجشيطاتية: 

وفي الوقت الذي كان فرتيمر وكوهلر وكوفكا يمثلون الميدان التقليدي 
للتجارب اميك قاد كيرت ليقين IM dod ar‏ النظرية اناا 
في مجالات الدافعية والشخصية وعلم النفس الاجتماعي. وقام بتطوير 
EARE a bacs eels ic athe‏ 
تطرد مع الخاصية الرياضية الطبوغرافية (is‏ بذلك ما أسماه ele»‏ 
النفس الطبولوجي» 9-(topological psychology)‏ 9.4 نظرية من نظريات المجال 
تخاول دواسة السبلوك فى حيارات الطريقة الثى يها يرس النان انفسهم 
وبيئتهم «النفسية» المباشرة. وقد CLAM‏ صولاته وجولاته في علم التفس 
الاجساعى مدان البح الى ندناي o ad Lan‏ ركسي 
pai‏ قى العمل RESTER NE‏ جار قيا هن 

Lei‏ رودلف ارنيم فقد كان من الأعضاء الأصغر سنا في المجموعة 
Alla di‏ ومن بين للهاجرين إلى الولايات المتحدة olg‏ :له تاريخ quide‏ 
EA ND cR‏ 
رفي الجهائيات) وكانت كنبه gall‏ وبخاصة all syl at‏ البصري 
(Art and Visual) Reap‏ بالغة التأثير. وقد احتل ارنيم في الواقع 
منصب أول أستاذية في العالم قاطبة لسيكولوجية الفن في جامعة هارفرد . 

أما سولومن إي آش من كلية سوارث مور وجامعة برنستون فقد عرفه 
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E R في‎ dai sa اطا عن طاريق فر‎ adil gle 
أنه كان يساعد فرتيمر كثيرا في تعلم اللغة الإنجليزية عندما قدم للولايات‎ 
وقام آشر بالإسهام التجريبي على التعلم في نطاق‎ .1933 ale المتحدة‎ 
التقليد الجشطلتي ولكن اعظم إسهام له كان كتابه علم النفس الاجتماعي‎ 
وهو الكتاب الذي طور بالتفصيل الطريقة الجشطلتية‎ (Social Psychology) 
في هذا المجالء والذي شرح فيه تجاربه الفذة بالغة الأثرء في ضغوط‎ 
بادئ الأمر كان ذلك الحكم‎ c» الجماعة على حكم أفرادها على الأمور‎ 

Leb‏ بأطوال الخطوط). 


مكانة النظرية الجشطلتية فى الوقت الحاضر: 

ازدهرت النظرية الجشطلتية في ألمانيا خلال العشرينات وأوائل 
ا رسيس رمن ذلك دوين uad‏ فاون غ ای الى 
أمريكا في فترة أواخر الثلاثينات وأوائل الأربعينات. ومعظم الأبحاث التي 
أوحت بها الطريقة الجشطلتية كانت تنشر فى مجلة كان يحررها علماء 
النفس الجشطلتيون تدعى البحث السيكولوجي .(Psychoiogische Forschung)‏ 
منذ أوائل العشرينات وحتى منتصف الثلاثينات. ومع أن هذه المجلة قد 
pee‏ فا خلال الحرب CEEE‏ انها تت هن daas‏ رقن 
تغير اسمها إلى الاسم الإنجليزي (Psychological Research)‏ وأصبح محتواها 
al‏ ارقباطا LaL‏ ر ر Ali‏ هما كان هليه 8 el Liao‏ 

وقد توقفت النظرية الحشظلتية عن كونها مدوسة خاصه وقوية 155 Bas‏ 
بعد وفاة | E‏ الركتسيين خلال الأ رساك يدها SHS‏ كم شرتيمر 
IUS Sct eat EUN‏ كبطل سی من ا کال الشركة کی عرف 
هو لخر اراك امات ر ركن عباس Moth‏ الان ارين 
الجشطلت في انتمائهم إلى النظرية على ما كان عليه حماس الثلاثة 
الأصليين ومن الواضح انهم كانوا ينظرون لأنفسهم كعلماء نفس جشطلتيين. 
وة رادها افج اھا کد ر ای کان ر ن داد 
ان ا a pots‏ و dll‏ لحن يقر تيمر وا 
في برلين عام 1921 وتلميذة كوهلر ماري هنلي» وتلميذا ليفين؛ روجر باركر 
ودورين كارترايت» وغيرهم كثيرون. ولكن المدرسة الجشطلتية أصبحت 
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اكثر انتشارا. حقيقة كان هناك علماء جشطلتيون في عام 1980 ولكن 
معظمهم كانوا ينظرون لأنفسهم كباحثين سيكولوجيين يهتمون بعلم النفس 
في مجالات المعرفة أو التعلم أو الظواهر الاجتماعية أو التفكير اكثر من 
كونهم علماء جشطلتيين في المقام الأول. 

فتأثير النظرية الجشطلتية على الوضع الراهن (لعلم النفس) هو تأثير 
ضمني اكثر منه تأثيراً صريحا (رغم أنه لا زالت توجد دراسات متأثرة 
تأثرا مباشرا بالنظرية الجشطلتية مثل النتائج التي توصل إليها بومرانتز 
وسيجر وستويفر عام 1977 والتي تقول ob‏ بعض أجزاء الأشكال الهندسية 
التي تعرض بصورة مرئية يسهل التعرف عليها فيما لو قدمت كأجزاء من 
أشكال اكبر وأكثر مما يسهل التعرف عليها لو قدم كل منها بصورة منعزلة. 
والأبحاث الحديثة التي جرت على حل المشكلات ومعالجة المعلومات وعلم 
النفس المعرفي تتحسس طريقها بصورة اكثر عمقا في القضايا التي آثارها 
علماء النفس الجشطلتيون قبل نصف قرن-كما أن معظم الباحثين الحاليين 
على هذه المجالات يدركون إسهام التراث الجشطلتي في الطريقة التي 
يجري من خلالها تناول المشكلات في هذه المجالات. صحيح أن تكنولوجيا 
الكمبيوتر (الآلات الحاسبة) المعقدة قد حلت محل بطاقات الفهرسة ذات 
الرسومات المخطوطة بالحبر (الهندي) cage‏ كما حلت المعادلات الرياضية 
محل الصيغ الكلامية الأقل دقة في النظريات التي تتناول الظواهر المعرفية. 
ولكن هذه الطرق الحديثة" ليست بعيدة كثيرا في مفاهيمها عن الأفكار 
الجشطلتية الأصلية. وصحيح أيضا أن مشكلات تنظيم التفكير والذاكرة 
ومشكلات بنية مفاهيم الناس عن عالمهم ودور المعاني في عملية التعلم 
وحل المشكلات قد غدت كلها اكثر وضوحا عما كانت عليه قبل بضع عقود 
مضت» ولكن مبادئ التربية الجشطلتية لعبت وتلعب دورا رئيسيا في 
السياسات التربوية وممارساتها في السنوات الأخيرة: فالرياضيات NND‏ 
وغيرها من البرامج التعليمية التي جرى تطويرها خلال الخمسينات 
والستينات والتي تم تطبيقها في طول الولايات المتحدة الأمريكية وعرضها 
و في الخارج كانت في معظمها مبنية على التعلم القائم على الاكتشاف. 
وعلى سياسات تعليمية تقوم على مبادئ شبيهة بتلك التي يمكن تتبع La GT‏ 
في الحركة الجشطلتية بصورة مباشرة. 
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نظريات التعلم الأخرى 

كما أوضحنا في مقدمة هذا الفصلء كانت النظرية الجشطلتية في 
علم النفس واحدة من بين عدة نظريات « كلية» نشأت في بداية القرن 
العشرين كرد فعل على الروح الميكانيكية ومفهوم العناصر السائد آنذاك 
ا ا المنافسة كانت هناك نظرية العقد 
(Komplex-theorie)‏ لجور. nid‏ يلياد مولر Gerg Elias Muller‏ وعلم النفس الكلي 
(Granzheitspsychologie)‏ لفريتز كروجر Fritz Krueger‏ وكان من رأ أي مول ر أن 
مفهوم العقدة عنده مرتبط ارتباطا وثيقا بفكرة «الجشطلت» الأساسية في 
النظريات الجشطلتيةء فقد كان يهتم بالبنية الكلية وبالعلاقات بين آجزاء 
الكل الواحد وبين الكليات نفسها والتي لكل منها بنيته الداخلية. والاختلاف 
ارسي مين نظرية da Bal adall‏ المقطافية مو أن الطريقة الت كار 
يتبناها adita‏ على TO‏ القائلة بأن الكل يتألف من الأجزاء المترابطة 
ومن العلاقات بين هذه cd‏ . ولكن نظرية مولر ظلت نظرية جمع P‏ 
إضافة) (andsums)‏ لم تعترا ف بأولوية الكل على الأجزاء كما فعلت النظرية 
aie ule afi‏ كزوجر dui‏ إلى عد 108 نظرية اق عد 
Ga cát js‏ الطريقة نمطا بس الطريعة scil Iti‏ ليست 
فى الأساس Lata basa se‏ ار رة اتن اجزاكها بل أن ابا 
تشبه الوحدات التي أوجدها فونت عن طريق التركيب الخلاق المبدع والذي 
حمل Leib cla‏ ى إلى فاا راق او pS‏ 
du dil poo aay teh ia ul‏ منج علو نع ون stt‏ تن Ailes‏ 
ليبزج عند تقاعده. 

أما كيرت ليفين وكيرت جولد شتين فقد كانا قريبين جدا من المدرسة 
ntis‏ وها لم يسلا saga a‏ الا بوتي Al‏ 
اللذى ظال 5 فن عمل کی تن HP NET‏ رور ی کان د 
E‏ عورا عن بجنا d A‏ ا اوهو Ba‏ 
بعيدا عن غرف الدراسة التي كان يستخدمها كوهلر وفرتيمر وطلبتهما. 
Lei‏ جولد à‏ شتين الذي كان طبيبا في الأساس فقد كان جل اهتمامه منصبا 
على دراسة علم الأعصاب ولم يكن في يوم من الأيام قريبا جدا من 
مؤسسي الحركة الجشطلتية . وفيما بعد cle‏ كل من ليفين وجولدشتين إلى 
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الولايات المتحدة كما جاء معظم المنظرين الجشطلتيين وحالما وصلوا إلى 
هذه البلاد بدءوا يمارسون اهتماماتهم من جديد ولكن في معظم الوقت 
بصورة مستقلة عن أعمال فرتيمر وكوهلر وكوفكا . واستمر ليفين في تطوير 
علم النفس الطوبولوجي وعلى الخصوص نظريته «دينامية الشخصية» 
وأبحاثه على دينامية الجماعة وبذلك وسع من دائرة التفكير الجشطلتي 
إلى نظريته المجالية ذات التأثير الواسع-ولكن علماء النفس الجشطلتيين 
الأصليين كانوا يشعرون بالقلق إزاء أبحات ليفين: وكان من رأيهما أن هذه 
الأبحاث كانت تنقصها دقة التفكير والتجريب وهما الشيئان اللذان حاولوا 
دائما أن يجعلوهما قلبا وقالبا لإسهامهم العلمي. وكان علماء النفس 
الجشطلتيون الأوائل يشعرون بنفس الارتياب إزاء أبحاث جولدشتين الذي 
وسع من دائرة الأفكار الجشطلتية بحيث شملت آراءه عن الكائن الحي ككل 
(وقد نشر LES‏ بعنوان الكائن الحي (The Organism)‏ وكانت أبحاثه هذه 
قائمة في الغالب على دراسته للمشكلات المعرفية التي يعاني منها المصابون 
بتلف الدماغ. وطريقته في دراسة الكائنات الحية أصبحت نظرية لها أثرها 
الخاضنبها. 

LÍ‏ ولفجانج ميتزجر Wolfgang Metzger‏ الذي عمل فيما بعد في جامعة 
منستر فقد كان يعمل مساعدا لفرتيمر في جامعة فرانكفورت في أوائل 
الثلاثينات. وظل ملازما للطريقة الجشطلتية في ألمانيا في السنين التي 
حكم فيها هتلر وفيما بعد خلال العقود التي أعقبت الحرب العالمية الثانية. 
وكتابه الذي يعتبر مدخلا لعلم النفس والذي استخدم لسنوات طويلة )1940/ 
LSS (1975‏ مقرر وكتابه الثانى عن قوانين الأبصار (Gezetze des Sehens)‏ 
)1940 / 1975( يران اتشان الباشرين ae Lag Sl da in es M‏ 
هذان الكتابان على بقاء الطريقة الجشطلتية بارزة بين علماء النفس الناطقين 
باللغة الألمانية حتى السبعينات كما ظل علماء نفس ألمان آخرون مستمرين 
في أبحاثهم بطريقة قريبة جدا من الطريقة الجشطلتية أمثال ميتزجر 
الذي ظل يتابع التفكير الجشطلتي بمزيد من التفصيل في جميع مجالات 
علم النفس الرئيسية. ومن بين هؤلاء كذلك ادوين راوش Edwin Rausch‏ 
وويلهلم ويت Wilhelm Witte‏ وألبرت ويليك. Albert Wellck‏ 

Lei‏ ريموند اتش. هويلر «Raymond H. Wheelar‏ الأمريكي fool‏ فقد 
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EE adf sadi alt gla s coe pas I 16146352 Jib 
الحية الخاص به. وكان هذا العلم قائما على اهتمام هويلر بالظواهر‎ 
البيولوجية والسيكولوجية في تطور الإنسان وازدهر عمله هذا في أوائل‎ 
الثلاثينات. ورغم اشتغاله في التجارب على كل من الإنسان والحيوان فان‎ 
قد طغت‎ (Configurationism) نظرية هويلر الخاصة بالشكل (المنظم) العام‎ 
عليها كتابات المنظرين الجشطلت بعد قدومهم إلى الولايات المتحدة‎ 
الذي تربى في أحضان عدد‎ Fritz Heider الأمريكية. وبالنسبة لفرتيز هيدر‎ 
كانه جروت يانه كا اقرب ری العظرية‎ ff dd مو الطريات هلم‎ 
Lal ابا كقانه سبك‎ idi electo prete Lacu patas 
saa 9 (Psychology of Interpersonal Relations) العلاقات بين الأشخاص‎ 
أفرده لتحليل ظواهر الملامح الهامة للتفاعل الاجتماعي وهي الظواهر التي‎ 
درسها دراسة جيدة على الطريقة الجشطلتية ومن ثم فقد أصبح كتابه‎ 
أساسا لميدان جديد مزدهر من ميادين علم النفس الاجتماعي أطلق عليه‎ 
وبينما لم يكن‎ Un. (attribution research) المعزوة‎ a cal اسم «البحث في‎ 
إسهامه هذا إسهاما جشطلتيا مباشراً إلا أن تحليله البالغ الأثر كان نابعا‎ 
من الأسلوب الجشطلتي.‎ 
أما إدوارد سي . تولمان الذي يعتبر عملاقا بين علماء النفس الأمريكيين‎ 
والذي يرتبط اسمه بسيكولوجية التعلم فقد كان في صراع حاد مع كلارك‎ 
إل هل خلال الثلاثينات والأريعينات وأوائل الخمسينات. وكان كتابه السلوك‎ 
a (Purposive Nehavior in Animals and Men) الغقرضي عند الحيوان والإنسان‎ 
من أوائل النظريات التعلمية الثابتة والمطردة التي أفادت إفادة مباشرة من‎ 
المفاهيم الجشطلتية الجديدة التي كانت في بداية اكتشافها على أيدي‎ 
علماء النفس في الولايات المتحدة. وكانت نظريته هذه تمثل تركيبا بارعا‎ 
ساكد وال قى‎ adi dag شه طبع رين‎ ead dies لأفكان من تكلم‎ 
iate d والنظرية‎ ball all جود‎ Melty cll غلم النفس‎ 
تحاول جاهدة الوضول‎ dac ارفاك‎ cs AI وقد نظو وان إلى‎ 
E sn elio apa ale رفي‎ sqb ol 


)1( البحوث القائلة بأن تقديم سلوك الفرد يعتمد على الدوافع التي تحدد بها هذا السلوك. 
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أو سلسلة من الانعكاسات فحسب بل إنها تتعلم «ماذا يؤدي إلى ماذا». 
Ayal! A sal at ts‏ ترك على oa edocet‏ اتوسيلة à ills‏ 
(means-end readiness es)‏ أو ميل الكائن لتعلم أي الوسائل تؤدي إلى أي 
الغايات) وكذلك على تعلم ما أسماه الإشارة-الموقف ASM‏ (الجشتالت)- 
التوقعات (sign-gestalt-expections)‏ كلما عرفت الكائنات المواقف الخاصة 
وتعلمتها فإنها تعرف هذه المواقف في صورتها الكلية وتنمي التوقعات الخاصة 
سالب السلوك الى يمكن أن E‏ كردن وجرد ped‏ 
المثيرات الحاسمة أو الإشارات-في ذلك الموقف. وكانت المنافسة بين نظريات 
itll Baylis‏ انس ق كا دكات مارت على stil‏ وهلي 
الخصوص أثناء الأريعينات: في الولايات المتحدة. 

وهناك نظرية أخرى لا بد من ذكرها وهي طريقة علم النفس العلاجي 
الك age,‏ كرض بير bue‏ يطلق عليه ا اناج iib‏ 
(Gestalt therapy)‏ . وهذا العلاج» وهو طريقة تنتمي إلى الفرويدية الجديدة 
تؤكد على وجود المريض هنا والآن (في الزمان والمكان الحاليين)ء واستطاع 
هذا النوع من العلاج أن يجمع حوله الكثير من المؤيدين لا من بين صفوف 
eniin diti qute‏ ولك دن حمر outil‏ حاتف 45i‏ 
استمع بيرلز إلى محاضرة ألقاها فرتيمر ذات مرة في جامعة برلين وكانت 
ملهمة له إلا أنه لا توجد أي علاقة مفاهيم-أيا كانت-بين علاج بيرلز النفسي 
etd‏ والنظريه ال e Ae‏ كما Lo assi‏ على يدي 
“Lia‏ على سبيل المثال. وتسمية بيرلز لطريقته بالعلاج الجشطلتي لا 
ase DNO REPONIT ES‏ لها 
الما ga Alle I 33 ai‏ فالتطور الذي le Juno‏ النظرية 
الجشطلتية والنقد الذي وجه إليها والنجاح الذي لاقته والفشل الذي منيت 
كلها yal‏ ل ع Loo‏ ودين د ارا لسالس ,كما إن که 
العلاج الجشطلتي والنقد الذي وجه إليه والنجاح الذي لاقاه أو الفشل 
الذي مني به لا علاقة له البتة بصدق النظرية الجشطلتية أو صحتها. 


فرضيات النظرية الجشطلتية 
-١‏ التعلم يعتمد على الإدراك (الحسي) 
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لما كان التعلم عملية اكتشاف للبيئة وللذات فإن مظهره الحاسم هو 
المظهر المعرفي. والتعلم يعني اكتشاف طبيعة الحقيقة أو معرفة ماهو 
حقيقي. والتعلم متعلق بإدراك ما هو حاسم في أي موقف من المواقف. أو 
معرفة كيف تترابط الأشياء والتعرف على البنية الداخلية للشيء الذي على 
المرء أن يتعامل معه. 

وما تتعلمه عن مهمة محددة هو الوظيفة المباشرة لكيفية رؤيتك لذلك 
العمل. وإذا لم تكن المشكلة التي تعرض عليك ذات معنى أي إذا كانت بنيتها 
الداخلية تبدو مبهمة عليك أو إذا ما بدت لك خليطا غير منتظم من 
الارتباطات الاعتباطية (كأن تكون على سبيل المثال مجموعة من الأسماء أو 
المعارك أو التواريخ التي يطلب منك حفظها في درس من دروس التاريخ 
يعطيه لك مدرس يؤمن بالتكرار والحفظ المجرد) فإن إدراكك لهذه المادة 
سيظل غير منظم وباهت وغير متميز ما تتعلمه يبقى لذلك غير منظم 
وباهت وغير متميز. أما إذا كنت قادرا على فهم التفاصيل ورؤية كيف يؤدي 
شيء إلى شيء آخر أو كيف يؤدي حدث إلى حدث آخر Ac puss‏ فإن هذا 
الفهم لهذه المادة هو أيضا ما تتعلمه عنها. 

والشيء الذي تتعلمه يتواجد أولا في الإدراك أو المعرفة قبل أن ينتقل 
إلى الذاكرة. ومن هنا فإن فهما ما في الذاكرة يتطلب فهم المدخلات 
الأساسية التي يبنى عليها الفهم. والإدراك في وقت من الأوقات يحدث 
si‏ 1 يترسب في الذاكرة. وعملية إحداث الأثر في الذاكرة, وهو ما يقابل 
الأحداث المدركة أو المعروفةء هذه العملية هي التي تجعل التذكر أمرا 
ممكنا وإذا لم تدرك الشيء في المقام gl‏ فمن الواضح انك لن تستطيع 
أن تتذكر أي شيء عنه. أما كيف تدرك شيئًا ما فهو الأمر الذي يؤثر تأثيرا 
مباشرا في كيفية ترميزه في الذاكرة. وهكذا فمن البديهي القول إن ما هو 
موجود في الذاكرة لا بد من يكون قد قدم بشكل محسوس أو مدرك أو 
معروف. فالإدراك يحدد التعلم. 

2- التعلم ينطوي على إعادة التنظيم 

الصورة المألوفة للتعلم هي مسألة الانتقال من حالة يكون شيء ما فيها 
لا معنى له أو من حالة توجد فيها ثفرة لا يمكن التغلب عليها أو حالة يبدو 
فيها الموقف كله غامضاء إلى حالة جديدة يصبح فيها للأشياء معنى أو 
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alls‏ نتغلب فيها في التو واللحظة على الهوة المحيرة أو الحالة التي كان 
فيها الوقف عامضا إلى Aga‏ في غاية الوضوع: وهذا يعتى في Gypa‏ 
ae Sea‏ آن aT‏ كل ثيس Gama de la Bale)‏ أن متهن A Ad]‏ له 
يعد يتضمن الثفرة المزعجة المعثمة gf‏ اتعدام المعتى في التصبون السايق. 

ولنضرب مثلا لذلك: لنفرض أنك وأنت تبحث في صندوق ما في 
تقرح الزن ورد Lis‏ دع اندلا AS‏ هو وجيت حمس 
مجموعات من حلقات السلسلة كل منها يحتوي على ثلاث حلقات. وتأخذ 
هذه nil‏ إلى جارف Luz) Algal Lus‏ كم يريد كى يخيل لك 
tius dius‏ تضم Cus aad.‏ اة شقول للك درا تعاش ساف دولا رين 
مقابل كل حلقة أقوم بفكها ثم أعيد لحمها من جديد . ولسوف انتهي منها 
غدا الساعة الثالثة». فتسأله: «وكم سيكلفني ذلك5» فيجيبك قائلا: «ستة 
دولارات» وبعد ذلك تنصرف من المحل. 

وعندما تعود إلى منزلك تبداً في التفكير ASE‏ في الأمر. هل سأدفع 
ستة دولارات؟ ألا ينبغي أن يكون المبلغ ثمانية دولارات؟ أليس من الضروري 
فتح أربع حلقات ولحمها بدلا من ثلاثة. ولتتحقق من الأمر تقوم برسم 
Onin dads‏ رکون اک واف بكسي بتكف هاا كل عله بسكو 
على 2915 قات aS‏ 


CO GD OD DAD 


وأنت تريد سلسلة متصلة من خمس عشر حلقة قد تبدو هكذا: 


وهكذا فكل ما تحتاجه هو أن تفتح الحلقة اليسرى في كل مجموعة من 
المجموعات الخمس (ما عدا الحلقة اليسرى فى المجموعة الأخيرة) وأن 
تغلق هذه الحلقات على الحلقات اليمنى من المجموعات المجاورة. 


ادكه 
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ومن الواضح أن هذا يعني العمل على أربع وليس ثلاث حلقات إذن كيف 
يمكن أن تعمل هذه السلسلة المتصلة المكونة من خمس عشرة حلقة عن 
طريق فتح وإغلاق ثلاث حلقات فقط؟ 

إن حل هذه المشكلة يقتضي إعادة التنظيم. ففي بادئ الأمر أنت تنظر 
الأخرى. ولكن ليس من الضروري أن تكون لها جميعا وظيفة واحدة. فلو 
نظرت إلى هذه المجموعات من الحلقات وكأنها ربع مجموعات مضافا 
إليها مجموعة خامسة كما في الرسم التالي فان اللغز يكون قد حل. 


OD QXD 10 GD 
D 


هل استطاع إعادة التنظيم الإدراكي هذا أن يؤدي بك إلى فهم الخدعة 
في Sie‏ هذا؟ 

إن المجموعات الأربعة العلوية (في الرسم أعلاه) أصبحت الآن هي 
المجموعات التى نريد ربطها المجموعة المفردة الموجودة تحتها فإنها المادة 
ell‏ التي eit‏ عملية الربط بين المجموعات الأربعة العلوية. إذ يستطيع 
الجواهري أن يفتح الحلقات الثلاثة الموجودة في المجموعة الخامسة 
(الموجودة تحت المجموعات الأربعة) ويستخدمها لربط المجموعات الأربع 
أي لملء الفجوات الثلاثة بين المجموعات الآربعة: 


e 


OOO 


وأنواع إعادة التنظيم المشابهة تلعب دورا في الألعاب التي كانت شائعة 
حتى وقت قريب. وعلى سبيل المثال فلنأخذ الرسميين التاليين. 
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am 


ولأول وهلة لا يبدو أي منهما له دلالة خاصة وإن LIS‏ قد يوحيان ببعض 
ET addosso geal Jetta feug cial‏ ال 
الوكين والشكل E‏ لرل را صلع tye‏ من دق سا ET‏ 
من حيوان له قرنان يبدوان خلف السور. ولكن الرسميين غامضان إلى 
aca eal a‏ عا فع او a‏ الت Sales‏ الى مهنا بحيية 
توحي بأشياء مختلفة كثيرة وهكذا فالشكل الآيسر قد ينظر إليه وكأنه 
رسم لجندي وكلب يسيران عبر مدخل باب ما وفي هذه الحالة فان ما قلنا 
dic‏ إنها «عين» رجل أحول في التصور السابق تصبح OW‏ حربة مثبتة 
ally‏ الباسم يضيح ذيل Lal LUST‏ فى JSAM‏ الأينخ هقد تتخيل أن هناك 
بقعة من الأوساخ على أرضية حجرة ما ويصعب إزالتها وينظر شخص ما 
إل هذه Rad‏ مو يدن citados Loss tou ie‏ ,سينا نهنا باطن 
pel‏ حارس «والقرنان» هما جانيا sd Jaye‏ الذي ay dai‏ 

وكمثال آخر: ماذا تعني هذه العبارة الفرنسية I'y a Rhon que nous‏ عل pas‏ 
بحت لو ied‏ ملعا باللقة الفرئسية Lilo‏ تن صني شيا كيرا عتاها 
A & UL,‏ الإنجليزية.... Not there is some.... Rhone... than we‏ (أي لا يوجد 
iaa‏ بار مق هم Pied‏ ا Lal‏ آ8 hagene‏ السيارة iit‏ 
92d‏ سريحة Gad yal eli)‏ طق das sth‏ انها م ان ك eu‏ 
Paddle your own canoe‏ (أي جدف قاريك.) 

إن الكثير من التعلم الحقيقى S] gal atlas. af‏ يبدا يضعرية أو 
auus‏ او S La ag Red‏ الج و اة خرف فإن Li‏ 
كان يبدو مجموعة مختلطة غير مرتبة من الأشياء غير المفهومة تصبح الآن 
لها معنى بعد أن تكون قد تكونت منها صورة جديدة. وإعادة التتظيم الإدراكي 
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هذا هو لب عملية التعلم. 

(2548 Alas (el) تع‎ Le Chats eai -3 

ليس التعليم عملية ارتباط اعتباطية بين أشياء لم تكن مترابطة من قبل 
بل إن التعلم يعني التعرف الكامل على العلاقات الداخلية للشيء المراد 
تعلمه وكذلك بنيته وطبيعته. وهذه هي السمة المميزة للتعلم المتبصر. وما 
نتعلمه يناسب تماما حقيقة الشيء الذي نتعلمه وخصائصه الجشطلتية 
(الكلية). وجوهر التعلم هو التعرف على القوانين الداخلية والترابط الدقيق 
للشيء الذي نتعلمه. ففي الأمثلة السابقة فإن إدراك حقيقة كون المجموعات 
الخمسة التي يتكون كل منها من ثلاث حلقات ليس من الضروري اعتبارها 
ذات وظيفة واحدة وان مجموعة واحدة منهاء أي مجموعةء يمكن أن تؤدي 
وظيفة «الربط» بين المجموعات الأخرى» هذا الإدراك ينطوي على طريقة 
ننظر بها إلى المجموعات الخمسة وتسمح بها طبيعة المشكلة التي نحن 
بصددها. والملامح البنيوية للرسمين الآخرين تتوافق تماما مع الإدراك 
الثاني الأكثر دقة (المتمثل في رؤية الرسم الأول منها كجندي وكلبه والرسم 
الآخر لحارس) من الإدراك الأول المتمثل في فهمها Lega‏ عاديا رتيبا كصورة 
جانبية وشخص ينظر من قوق السياج. وكذلك لا نجد أي معنى واضح 
للعبارة الخادعة الفرنسية Lal‏ عند قراءتها باللغة الإنجليزية على أساس أن 
هجاءها غريب فإن من الممكن أن تحقق هذه القراءة هدفنا الخاص. ولنأخن 
مثالا آخر متمثلا بالمعرفة البسيطة الخاصة بالطريقة التي نحصل بها على 
مساحة المستطيل عن طريق ضرب الطول في العرض =a)‏ ط x‏ ع). وهذه 
القاعدة قد يقال عنها إنها مجرد قاعدة يمكن للطالب أن يحفظها ولا 
ينبغي أن تكون-258- قائمة على الفهم أو على التعرف على «طبيعة الشيء 
الذي يراد تعلمه» لكن التعلم الحقيقي قد يتطلب الإجابة على سؤال بسيط: 
ولماذا تكون مساحة المستطيل مساوية لحاصل ضرب الطول في العرض؟ 
عندها يكون الفهم الحقيقي لهذه القاعدة قد أعطى للمفاهيم الخاصة 
بالمساحة والطول والعرض وكذلك وحدات القياس قدرها. 

فإذا أردت أن تعلم طفلا مساحة المستطيل فقد تبدأ بالقول إن مساحة 
شكل ما تعني مجموع السنتيمترات المربعة الموجودة في هذا الشكل. فإذا 
كان لديك مستطيل طوله 3 سم وعرضه 4 سم فكيف يستطيع الطفل إيجاد 
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مساحته؟ فمجرد رسم المستطيل لن يساعده كثيرا. 


4 
ولكن تقسيم المستطيل إلى وحدات كل منها يساوي سم 2 واحدا يساعده 
على هذا التعلم. 


والآن قد يحاول الطفل عد السنتيمترات المربعة الموجودة في الشكل. 
وهكذا يحصل على المساحة عن طريق تعريف ما تعنيه هذه المساحة وهذا 
من شأنه أن يجعل إيجاد المساحة بشكل افضل أمرا أكثر وضوحا. فقد 
يبدأ الطفل من أقصى اليمين العلوي» ويعد ا, 2, 3, 4» ثم إلى الوسط 
الأيسر o tery‏ 6, 7, 8ء ثم إلى أقصى اليمين السفلي ويعد حتى النهاية 
9, 10, 12,11 
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وعندما يرى الطفل أن المستطيل يتألف من ثلاث وحدات طويلة وأربع 
Sling‏ عرضية فانه يستنتج (وقد عرف من قبل عمليات الضرب) أن 
العدد الكلي للوحدات المعدودة يساوي 3 x‏ 4 وهي التي يعرف الطفل أنها 
تساوى )12( 

ووفقا للطريقة الجشطلتية فإن هذا لا يكفي في حد A513‏ ذلك لأن هذه 
العملية لا تعطي بنية المستطيل قدرها من الفهم فما هو مطلوب هو التعرف 
على ما يجعل عملية الضرب عملية ذات معنى فمجرد حفظ القاعدة التي 
تقول أن 4x3 -١2‏ لا يكفى حقيقة وبدلا من ذلك فلا بد من معرفة الحقيقة 
alta‏ إن أل 3 وال 4 يشير كل مها إلى وبحدات يخركية ذات معتى عن البنية 
الكلية. 

ويمكن النظر إلى هذا الأمر على النحو التالي: فالشكل المستطيل يحتوى 
على أربعة أعمدة كل منها يتألف من ثلاثة مربعات: 


HE 


وهكذا فإن ناتج 3 x‏ 4 يعني أنه توجد هناك أربع مجموعات JS‏ منها 
يتألف من ثلاثة مربعات فى المستطيلء وطالما أن هناك أريعة أعمدة كل 
متها calla‏ مخ فلات مربعات فى تحصل على As Lati‏ الكلية لا يد من 
ضرب عدد المربعات في كل عامود أي ثلاثة في عدد الأعمدة أي أربعة 
ولهذا فإن المساحة تساوي عدد مرات العرض مضروبة في الطول. ومن 
المثير أن نكتشف كذلك طريقة أخرى مختلفة لتقسيم المستطيل إلى أجزائه 
المكونة له فبدلا من أن نقول هناك أربعة أعمدة يتألف كل منها من ثلاث 
وحدات يمكن أن نقول كذلك إن المستطيل يتألف من ثلاثة صفوف كل صف 
منها يتألف من أربع وحدات. 
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NENNEN 
SENE 
NENNEN 


ومع أن الصورة التي تكونت الآن عن المستطيل تختلف في بنيتها عن 
الصورة السابقة إذ إن المجموعات تكون الآن نمطا أفقيا أو بعبارة أخرى 
ثلاثة صفوف أفقية كل Leia‏ يتألف من أربع وحدات متساوية-إلا أن المبداً 
الذي طبقناه في الحالة السابقة هو ذاته الذي طبق في الحالة الجديدة. 
dela‏ الساحة RO‏ شرب عد egal‏ الأقفية gh‏ ثلاثة في عدد 
الوحدات الموجودة في كل صف أو أربعة . والصورة المتكونة والمتمثلة في كون 
هذه الحقيقة تعطي النتيجة ذاتها gi)‏ 12( التي أعطتها العملية السابقة 
(المتمثلة في ضرب عدد الأعمدة أو أربعة في عدد الوحدات الموجودة في 
كل عمود gi)‏ ثلاثة). هذه الصورة لا تتضح من ذات نفسها للطفل الذي 
يفكر في هذه المشكلة لأول مرة. والواقع أن الحقيقة القائلة إنه في معظم 
الظروف يكون حاصل ضرب آ x‏ ب مساويا حاصل ضرب ب × آ هي حقيقة 
رياضية مجردة عالية المستوى. وتتطلب رؤية تساوي عمليتين مختلفتين 
اختلافا تاما فى بنيتها. 

elect -4‏ ىدها يؤدي إلى ماذا (أي انه يعنى بالوسائل والنتائج) 

إن الكثير مما نتعلمه يتعلق بالنتائج المترتبة على أعمال معينة نقوم بها . 
فلو كنت تركب دراجة وانحنيت إلى الأمام اكثر من اللازم فسوف تسقط 
على الأرض أنت ودراجتك. ولو أدخلت المفتاح الصحيح في ثقب ما وأدرته 
على الشكل السليم فسوف يفتح الباب أمامك. ولو أنك اتجهت إلى اليمين 
وتجاوزت بناءين في شارع ما فسوف تصل إلى مكتب البريد. مثلا. ولو 
كنت قصير النظر وأنانيا ولا تراعي شعور الآخرين في طريقة سلوكك 
إزاءهما فمن المحتمل أن يسيئوا إليك بدورهم. ولو بدأت التفكير في مشكلة 
ما بذهن متفتح وتصميم أكيد للوصول إلى أساسها والتوصل إلى حلها 
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بطريقة D‏ 35 بعين الاعتبار جميع ملامحها الهامة فمن المحتمل أن تنجح 
في ذلك اكثر بكثير مما لو بدأت النظر في المشكلة بطريقة عشوائية دون 
النظو إلى مخساكصها Juti‏ 

وهذا المفهوم جزء من مفهوم UP gs‏ الذي يطلق عليه: الإشارة- 
الجشطلت-التوقع (Sign-Gestalt-Expectation)‏ فالفار الجائع يتعلم كيف أن 
الانحراف إلى اليسار في نقطة اختيار محددة في المتاهة سوف يوصله إلى 
الصندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام. وهذه المجموعة الخاصة من 
المثيرات البيئية في هذا المحتوى والتي بنيت على تجارب الفأر السابقة في 
المتاهة مرتبطة بتوقعات الفآر من أن الاتجاه إلى اليمين سوف يؤدي به إلى 
طريق مسدود في حين أن الاتجاه إلى اليسار سيقربه من الصندوق الهدف 
الذي يحتوي ie‏ الطعام المشتهى. 

ومعظم النتائج المترتبة على السلوك نتائج لها معنى ومرتبطة ارتباطا 
حقيقيا بهذا السلوك. والكثير من التعلم لا يعدو كونه اكتشاف طبيعة العالم 
الحقيقية أو اكتشاف ما الذي يجري حقيقة عند قيامنا بعمل ما. وهذا 
ينطبق لا على مجرد الانتقال من مكان إلى مكان مرغوب فيه داخل متاهة 
أو داخل بناء أو مدينة فحسب ولكنه يتطبق أيضا على تعلم المهارات سواء 
أكانت مهارات حركية أو مهارات فهم وإدراك. وهذا التعلم ينطبق على 
تحسين مستواك في لعبة التنس (أين تصل الطابة كنتيجة مباشرة للطريقة 
التي تضربها بها) أو على طريقتك في التزلج على الجليد (هل ستسقط 
على الجليد أم لا. أو ما هي السرعة التي ستدخل بها مجاز التزلج المتعرج 
وهي أمور مرتبطة بحركات (lee‏ تماما كما ينطبق على تعلم ركوب 
الدراجة أو 52th‏ غلى الخال أوسرعة ودقة الضرث على AI‏ الكانية بل 
وعلى كل مهارة من المهارات الحركية. كما أن نتائج مختلف أشكال التخطيط 
البارع للتعامل مع التحديات العقلية هي أيضا مرتبطة بأنواع خاصة من 
التخطيط. فلو أنك بدأت دراسة موضوع ما معتقدا أن الدراسة تعني 
الحفظ فمن المحتمل أن تجد النتائج التي تتوصل إليها لن تظل في ذهنك 
وقتا طويلاء وأنك لن تحقق قط ما تريده من دراستك لذلك الموضوع. Lal‏ 
إذا بذلت lage‏ صادقا في فهم ما تقوم بدراسته فسوف تجد أمامك تلك 
التجربة المثمرة المتمثلة في تنمية الاستبصار الدائم. 


227 


نظريات التعلم 


5- الاستبصار يتجنب الأخطاء الفنية: 

في كثير من المسائل التي تتطلب إجابة عددية تنجم مشاكل من جراء 
إعطاء عدد يكون بعيدا كل البعد عن الإجابة الصحيحة-وهذا ما قد يحدث 
إذا ما طبقت قاعدة تطبيقا آليا لا يقوم على الفهم والإدراك. ومثل هذه 
المشكلات لا يحتمل حدوثها كثيرا إذا حاول المتعلم حل المسألة بطريقة تنم 
عن وعي بخصائص المشكلة التي يتصدى لها وبنيتها . ومن غير المحتمل أن 
يؤدي فهم طبيعة المشكلة وبنيتها الداخلية إلى الوقوع في مثل هذه الأخطاء 
الجسيمة. وإذا كان ما يقوم به المتعلم أثناء عملية التعلم مرتبطا ارتباطا 
وثيقا بالملامح البنيوية للمشكلة فإن سلوكه الناجم عن ذلك لن يكون سلوكا 
عشوائياء يسير على غير هدى ولا فائدة ترجى die‏ فحسب بل مليئًا بالجهود 
التي لا تعني شيئًا في هذا الموقف بالذات. 

والتطبيق الآلي للقواعد النظرية دون اعتبار لملامح الموقف الهامة يمكن 
أن يؤدي إلى سلوك يتسم بالغباء. والمثال المفضل لفرتيمر في هذا الصدد 
تلك الممرضة المناوبة التي تقوم بإيقاظ المرضى من نومهم قرب منتصف 
الليلء الواحد تلو الآخر قائلة: انهض من نومك فقد حان وقت تناول دوائك 
المنوم. 

وهناك مثال آخر أورده فرتيمر في ملحق الطبعة الموسعة من كتابه 
التفكير المنتج (productive Thinking)‏ في عام 1910 جاء الموجه الفني 
إلى المدرسة وزار أحد فصولها . وفي محاولة die‏ لتقدير مدى مقدرة التلامينذ 
على التفكير وسعة الحيلة سألها قائلا: «كم شعرة يمكن أن نجدها على 
ظهر الحصان؟» وكم كانت دهشته عندما رفع أحد التلاميذ يده في الحال 
قائلا: «الحصان عنده 132,468,218 شعرة». فسأله الموجه الذي أذهلته 
المفاجأة وكيف عرفت ذلك؟ فرد الصبي قائلا: «إذا لم تكن تصدقني فيمكنك 
عدها بنفسك». وهنا انفجر التلامينذ ضاحكين. وبينما كان الموجه يهم 
بالخروج التفت إلى التلاميذ قائلا: سأنقل هذه القصة إلى زملائي في 
التوجيه الفني وأنا واثق انهم سيستمتعون بها. وفي العام التالي عاد الموجه 
إلى المدرسة ذاتها فسأله المدرس عن chy‏ الموجهين الآخرين في قصة شعر 
الحصان. فأجابه الموجه: «كان بودي أن أنقلها لهم لأنها قصة ممتعة ولكنني 
لم أستطع ذلك. إذ لم أستطع لسوء الحظ أن أتذكر عدد شعر الحصان.» 
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والشيء المذهل في القصة؛ بطبيعة الحال؛ ما اتسم به الموجه الفني من 
غباء وعدم تبصرة في بنية القصة التي تكشف أن الرقم الذي ذكره التلمين 
ليس مهما في حد ذاته قالمهم: في هذا الحال» هو أن ذكر أي رقم كبير 
يؤدي الغرض المطلوب. 

6 الفهم يمكن أن ينتقل إلى مواقف أخرى جديدة 

إن اكتساب مبدا عام ما يعني إمكانية تطبيقه في أي موقف مناسب ولا 
يكون قاصرا على الموقف الذي جرى تعلمه فيه فحسب وعلى النقيض من 
ذلك فإن ما تم تعلمه عن طريق الحفظ والاستظهار لا يحتمل أن يكون 
قابلا للانتقال إلى مواقف تعلمية آخرى. وبطبيعة الحال فإن الهدف من 
التعلم في المدرسة اكتساب التعلم الذي يمكن تطبيقه على المواقف الأخرى 
خارج نطاق المدرسة فا مواد التي يتم اكتسابها عن طريق الحفظ ليس لها 
قيمة انتقالية تذكرء بينما المواد التي تم تعلمها عن طريق الفهم تظل رصيدا 
للمتعلم يوظفه في التعامل مع المشاكل المشابهة في أي موقف كان. 

وكمثال على ذلك لنأخذ الطريقتين المختلفتين التاليتين لتعلم مشكلة 
رياضية اكثر صعوبة من مجرد إيجاد مساحة المستطيل؛ ونعني بها حساب 
مساحة متوازي الأضلاع 9" ptt‏ شخ الشلامية يتعلمون شيعا اقرب La‏ 
يكون للاجراء التالي: لنفرض أن أمامنا متوازي أضلاع كالتالي: 


ولا بد لنا من رسم ثلاثة خطوط أخرى. أولا: أسقط خطا عموديا من 
C a‏ الآيمن العلوى oes‏ حتى يقابل Lith ass‏ هو cota dali alial‏ 
as Ll‏ كن cya uni‏ ختى قال E dab‏ من الظرف 
الأيمن steal‏ 
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ثم اسقط خطا عموديا آخر من الطرف الأيسر العلوي ومده حتى يقابل 
القاعدة. 


| 
| 
والمهمة التالية مهمة هندسية أو إثبات تطابق المثلثين الحاصلين من 

هذه العملية ولربما سبق لك تعلم ذلك عن طريق تساوي الزوايا القوائم 
وعن طريق تساوي الخطين المتوازيين اللذين يحدهما خطان متوازيان «oos‏ 
وتساوي الزوايا المتطابقة في المثلثين... وهكذا . ولو أمكن لك حفظ جميع 
هذه المعلومات فلربما كان بإمكانك القيام بالشيء ذاته بالنسبة لمتوازي 
أضلاع مختلفين بعض الشيء: 


ولكن الكثير من التلاميذ لا يدركون أن هذا مرتبط بالحقيقة القائلة: 
أن مساحة متوازي الأضلاع يمكن إيجادها عن طريق ضرب قاعدته x‏ 
ارتفاعه. 

ويقوم التلاميذ بكل طاعة بحفظ «البرهان» دون أن يحققوا الفهم الكامل 
لحقيقة كيف يمكن إثبات أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب 
الارتفاع x‏ القاعدة... 

ترى ماذا سيفعل هؤلاء التلاميذ لو أعطي لهم متوازي أضلاع كما في 
الشكل التالي: 
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وطلب منهم إيجاد مساحته؟ ولنر ماذا سيحدث: اسقط خطا عموديا 
من الطرف الأيمن العلوي حتى يقابل خطا يمثل امتدادا للقاعدة في اتجاه 
اليمين. وقد يبدو الشكل las‏ بعض الشيء ولكن هذه العملية ليست 


والآن فإن إسقاط عمود من الطرف الأيسر العلوي حتى يقاطع القاعدة 
لايمكن تحقيقه قالعمود يمر إلى أليمين من القاعدة الحقيقية لتوازي 
الأضلاع ولا يمر بالقاعدة إطلاقا 
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وعادة يعجز التلميذ الذي حفظ البرهان الخاص بإيجاد مساحة متوازي 
الأضلاع عند مصادقته لمثل هذا الشكل عن إيجاد الحل ومن المحتمل أن 
يستسلم للفشل ولنأخذ مثالا آخر. تصور ما هو رد الفعل عند مثل هذا 
التلميذ إذا ما طلب die‏ إيجاد مساحة شكل كالشكل التالي: 


ولو طلب من ذلك التلميذ إيجاد مساحة الشكل السابق بعد أن يكون قد 
حفظ القاعدة القائلة بأن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب 
القاعدة x‏ الارتفاع فحسب فمن المحتمل أن يقول «إننا لم نتعلم بعد إيجاد 
مساحة مثل هذا الشكل» أو يقول: «ليس لدي أية فكرة عن ذلك على 
الإطلاق». 

Lei‏ لو أنك قد تعلمت لماذا تعطينا هذه القاعدة مساحة متوازي الأضلاع 
أو بعبارة أخرى لو أنك قد فهمت العملية ذاتها وحظيت ببصيرة نافذة فيما 
cal‏ مقدم على عمله لما كان fie‏ هذا الشكل أو غيره يشكل أية مشكلة على 
الإطلاق. يمكن أن تتأتى هذه البصيرة لو أنك تساءلت: ما هي الفائدة 
المرجوة من رسم الخطوط المساعدة؟ وما هي الفائدة من إثبات التطابق 
بين المثلين الجديدين؟ ولنبداً بالمشكلة الخاصة بإيجاد مساحة المستطيل: 
الطول (الارتفاع) x‏ العرض. 

فالطول يعطينا suc‏ الصفوف (أو الأعمدة) والعرض عدد الوحدات 
الموجودة في كل عمود gi)‏ صف). ولكن هذا لا ينطبق على متوازي الأضلاع 
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لأنه لا يشبه المستطيل. ولكن هناك ما يقربنا كثيرا من الحل (ولنقل إن هذا 
موجود على الطرف الأيسر) وما لا يقرينا كثيرا من هذا الحل (ولنقل أن 


وهناك منطقتان تسببان المشاكل واحدة على كل طرف كما يبين ذلك 
الشكلان البيضاويان. 


ولكن-وهنا يكمن تبصر حاسم في القضية-نلاحظ أن الشيء الكثير 
(الذي يقربنا كثيرا من الحل) على الطرف الأيسر هو في واقع الحال مساو 
للشيء القليل (الذي لا يقربنا كثيرا من الحل) الموجود على الطرف الأيمن. 
ولو أنك قطعت المثلث الموجود على اليسار وحركته إلى الناحية اليمنى 
فسوف تلاحظ انه ينطبق تماما على المثلث الموجود على الناحية اليمنى 
وأن الشكل الجديد الحادث من ذلك هو مستطيل له نفس طول (ارتفاع) 
متوازي الأضلاع وأن عرضه مساو لقاعدة متوازي الأضلاع. 
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وبطبيعة الحال فليس مهما أين تقطع متوازي الأضلاع بصورة عمودية 
(طالما أن هذا القطع سيتم بين الطرف الأيسر العلوي والطرف الأيمن 
السفلي) ولو غيرنا من موقع القطعتين الحاصلتين تبعا لهذا القطع الواحدة 
مكان الأخرى فان ذلك سيؤدي إلى حصولنا على مستطيل طوله (ارتفاعه) 
وعرضه معروفان لك ومن ثم يسهل إيجاد مساحته. 


=a 
wa 


هذه الطريقة, المتمثلة في تغيير شكل متوازي الأضلاع الغريب إلى 
شكل المستطيل المعروف ذي الطول (الارتفاع) والعرض المعروفين يمكن 
نقلها وتطبيقها على أشكال جديدة بدون صعوبة تذكر. وفي حالة الشكل 
التالي فإنه يلزمك أن تقطعه مرتين: 
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فالقطع الأول يحدث قطعة إذا ما حركتها قليلا إلى الجهة اليمنى )١(‏ 
لن تكون مطابقة تماما. إذ تظل هناك قطعة مثلثة الشكل معلقة فيه بشكل 
بارز في الجانب الأيسر السفلي. ولكن هناك فجوة مماثلة لهذه القطعة 
تماما في الجانب الأيمن السفلي ولذلكم فإن قطعها وتحريكها إلى الجانب 
الأيمن السفلي (2) يكمل المستطيل وفي الشكل التالي 


إذا كانت الفتحة الظاهرة إلى اليسار مساوية تماما إلى البروز الظاهر 
إلى اليمين فإن قطع هذا البروز واستخدامه في ملء الفتحة سيؤدي إلى 
حدوث مستطيل له نفس مساحة الشكل الأصلي الذي يبدو غريبا وله نفس 
الطول و (الارتفاع) ونفس العرض. 

وهكذا نرى أن فهم السبب الذي يجعل مساحة متوازي الأضلاع حاصل 
ضرب الارتفاع x‏ القاعدة يسمح Ud‏ بنقل هذه القاعدة إلى المواقف الجديدة 
الأخرى المناسبة. أما مجرد حفظ القاعدة (وحفظ برهانها) فلا يسمح LS‏ 
في العادة بإمكانية نقل هذه المعلومة إلى مواقف أخرى. وبصورة عامة فإن 
الإفادة من الشيء الذي يحفظ هي أقل بكثير من الإفادة من الشيء الذي 
يفهم فهما عند النقل إلى مواقف جديدة. 

7- التعلم الحقيقي لا ينطفىء M)‏ ينسى) 

إن الفهم لا يؤدي إلى احتمال نقل التعلم بصورة أكبر إلى مواقف أخرى 
فحسب بل إن هناك احتمالا كبيرا في أن الشيء الذي نتعلمه من خلال 
الاستبصار (وليس من مجرد الحفظ) ألا ينسى. وجميع الكتب التي تستخدم 
في المقررات التمهيدية في دراسة علم النفس تذكر منحنى الاحتفاظ curve‏ 
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of) (retention‏ المشهور أو Als»‏ النسيان» (forgetting function)‏ والذي حصل 
عليه هيرمان ابنجاوس عمليا ثم ald‏ بوصفه بعد ذلك عام ١71885‏ فنسيان 
المادة المحفوظة يتم بسرعة وبصورة مباشرة بعد عملية الحفظ. ويقل معدل 

الفسياق يد ذلك تدريجيا: 


شكل4/! منحنى الاحتفاظ في التعلم 


JS‏ 1/4 منحنى الاحتفاظ في التعلم 


الوقت الذي مضى بعد التعلم 


وفي نهاية الأمر يصل منحنى التذكر إلى خط مقارب إلى الصفر ولكنه 
يظل مرتفعا عنه بعض الشيء. وعلى العكس من ذلك فإن المنحنى العلوي 
(المتمثل في خط مستقيم) يمثل الدالة المقارنة لتلك الخاصة بالمادة التي تم 
تعلمها عن طريق الاستبصار وفي الحالة هذه فإذا ما تعلمت شيئًا فمن غير 
المحتمل أن تنساه بعد ذلك وحتى لو مرت عدة سنوات بين الوقت الذي تم 
فيه التعلم وعندما تقابل الشيء الذي سبق تعلمه (مثل الرسم الذي سبقت 
مناقشته فيما مضى Cally‏ يمثل الجندي وحارس المبنى» والمثل الذي نوقش 
هناك أيضاء فإن هناك احتمالا كثيرا في أنك سوف تتعرف عليه بصورة 
فورية. 

والاستبصار يصبح جزءا من رصيدنا ويدخل فيما يسميه بعض الكتاب 
المعاصرين الذين يكتبون عن الذاكرة اسم «الرصيد طويل الأمد» ولربما 
ظل هذا الاستبصار رصيدا للمتعلم طوال حياته. 

وفي هذا دليل آخر يؤيد وجهة النظر القائلة بالتعلم عن طريق الفهم 
وليس عن طريق الحفظ. وكما أن وظيفة الدرس تزويد الطلاب بالمعرفة 
التي يمكن نقلها والإفادة منها في مواقف تعليمية أخرى فان المعلم ذاته 
يأمل أن يعلم طلابه مادة تبقى معهم. 
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8- الحفظ عن ظهر قلب بديل واه للفهم 

إن أيا من الفرضيتين السابقتين تقود إلى التعميم الذي تتضمنه هذه 
الفرضية فالحفظ يؤدي إلى تعلم لا يمكن نقله إلى مواقف أخرى ويؤدي 
إلى تعلم لا يمكن الاحتفاظ به بنفس القدر من التعلم الناجم عن الفهم. 
ولكن هذين الأمرين ليسا الفائدتين الوحيدتين للاستبصار اللتين يمتاز 
بهما على الحفظ عن ظهر قلب. وهناك فرضية أخرى توضح ذلك وهي 
القائلة بأن من المحتمل أن يؤدي الفهم إلى أخطاء غبية أقل أو أعمال غير 
مناسبة أقل والأمثلة التالية توضح لنا كيف يحاول الناس جاهدين أن يجعلوا 
الأشياء مفهومة؛ كما توضح هذه الأمثلة نوعا من الغباء كان من الممكن 
تفاديه لو أن التعلم قد تم بفهم كامل بدلا من أن يكون عن طريق الحفظ 
الأعمى بالتكرار. 

فهناك القصة المشهورة عن ذلك الطفل الذي يعتقد بأن الأناشيد التي 
تنشد في الكنيسة تشير إلى دب منقط أحول العينين يسمى جلادليء أو 
لنأخذ قصة ذاك المواطن من مدينة نيويورك الذي كان يدعو الله وهو ينشد 
بحماس «اللهم لا تقودني إلى محطة قطارات بن (محطة بنسلفانيا في 
نيويورك). وهناك أيضا نص من نصوص قسم الولاء للولايات المتحدة بعبارة 
«أمة واحدةء غائبة عن الأنظار». (وكل منها يتضمن تحريفا في العبارة 
يؤدي إلى تحريف معناها أو إفقادها ما تعنيه). | 

ويقال إن كاتب المقالات المشهور ميشيل دي مونتين هو صاحب العبارة 
المشهورة «إن الحفظ عن ظهر قلب لا يعني المعرفة» كما يقال إن مارك توين 
هو صاحب العبارة الطريفة القائلة: «إن تلميذ المدرسة هو من يستطيع أن 
يسرد عليك الأمور التي تعلمها بالترتيب الذي تعلمها به» وثمة كثيرون 
اقروا بالضعف الملازم للاستظهار دون فهم. 

والمثل الذي سبق أن سقناه عن طريقة إيجاد مساحة متوازي الأضلاع 
هو بطبيعة الحال مثل مناسب للفرضية القائلة إن الحفظ بديل واه للفهم. 
فحفظ برهان معادلة المساحة متوازي الأضلاع ليس من الضروري أن 
يؤدي إلى كيف أن هذا البرهان هو البرهان فعلا. 

ويقدم COLS‏ مثالا آخر للتدليل على تفوق الفهم على الحفظ في 
التعلم. فهذه تجربة يمكن أن تجريها على أصدقائك إذا أردت. اكتب مجموعة 
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Lal ys di ظالبا‎ cll eV أعطها‎ i بطاقة‎ of الثالية على ورقة‎ aa 
في مدة لا تزيد عن ۱5 ثانية ثم خذها منهم واطلب منهم أن يكتبوا عدد‎ 
Megan هن‎ Liga ال‎ ala jS 

8 | 6 4 4 9 3 6 2 5 | 6 9 4 | 


ومن الواضح أن حفظ هذه الأعداد مرة واحدة سيكون عملا صعباء 
وعلى الرغم من ذلك فقد يحاول أصدقاؤك وقد يستطيع أي منهم أن 
يستذكر عددا من هذه الأرقام إن لم يكن كلها . وبعد مرور أسبوع من ذلك 
اطلب من أصدقائك أن يتذكروا القائمة مرة ثانية وبترتيبها دون أن يعيدوا 
النظر إليها من جديد . ومن الواضح انهم سينظرون إليك مستغربين هذا 
الطلب لعلمهم بصعوبة ذلك. 

أما إذا طلبت من أحدهم التعرف على النظام الذي يكمن خلف ترتيب 
هذه الأعداد فقد تحصل على رد فعل مخالف تماما لرد الفعل السابق 
القائم على الاستغراب لأن هذا الشخص سيقول لك: «ولم لا فهذه الأعداد 
هي مربعات الأعداد من ١‏ إلى 9» ومن المؤكد أن هذا الشخص قادر على 
إعداد القائمة بترتيبها بدون أي صعوبة بعد مرور أسابيع أو شهور أو حتى 
وقت أطول من ذلك بكثير. 

9- حسب التعلم مكافأة أن يتم بالاستبصار (الاستبصار هو مكافأة 
التعلم به) 

إن التعلم الحقيقي كثيرا ما يصاحبه شعور بالابتهاج والانتعاش. فرؤية 
العلاقات التي تدل على المعاني وفهم البنية الداخلية للجشطلت والقدرة 
على إدراك المعنى الذي تدل عليه الأشياءء كل ذلك إنما يمثل تجربة سارة 
في حد ذاتها. ولربما كانت لك تجارب مشابهة للتجارب التي سقتها في 
jik‏ امقام ولريما شعرت بلذة الفهم lagu,‏ في لوانت التعلمية 
المدرسية أو المواقق الحياتية أو axe.‏ مقدزتك على التخلض من أن المازق 
التي كانت تبدو لك في بادئ الأمر محيرة مربكة أو ربما بدت لك مستعصية 
على الحل وفجأة تصبح شفافة مفهومة وقابلة للحل. وكما سبق أن ذكرنا 
فإن الرضا عند تحقيق الاستبصار هو من أهم الخبرات الإيجابية التي يمر 
بها الناس في حياتهم. 
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وفي هذا الصدد فإن هذا هو السبب الذي حدا بأصحاب النظرية 
الجشطلتية إلى التنديد باستخدام المكافأة الخارجية الاعتباطية مثل الحلوى 
أو الثناء أو الدرجات العالية أو وضع النجوم على كتابات الأطفال أو النقود 
أو غيرهاء في محاولة زيادة الدافع على التعلم. والحق يقال أن بعض 
المكافأة قد يكون مناسبا في غياب جميع الحوافز الأخرى أو عندما يكون 
من المستحيل حدوث التعلم مع الفهم (وهذا قد يحدث وان كان ثادرا) Lef‏ 
استخدام المكافات دون تمييز بين المواقف التعلمية المختلفة فمن المحتمل 
iai ol‏ إلى dá‏ دمن adag t]‏ عن العمل sca ares cll‏ 
فهم واستبصار المشكلة التي يتضمنها الموقف. وعامة فليكن تحقيق الفهم 
هو الجزاء 

0- التشابه يلعب دورا حاسما في الذاكرة 

في الوقت الذي تؤكد فيه النظريات الأخرى على الاقتران والتكرار 
كاخور حاسية فى عة all‏ كان late‏ الهس الج اين le digas go‏ 
أهمية وجود خصائص علائقية أخرى في هذه العملية. وعلى الخصوص 
هم يرون أن الخاضية alla efl‏ الى 3 ils das‏ جديدا ad)‏ معروف) 
بالتجرية السابقة كثير ما أمن حاسم بالنسبة للغملية الأساسية cB yan‏ 
ذاته. 

كيف يحدث التعرف5 كيف يمكن أن تعرف انه سيق لك الاستماع إلى 
لحن موسيقي تسمعه الآن منبعا من المذياع4 وكيف تعرف أن شخصا ما 
تراه فى حفلة من الحفلات سبق لك أن قابلته قبل ذلك؟ وكيف تتعرف على 
شيار تاف عندما تذهب إلى موقف السيارات؟ إن الاستدعاء والتعرف وأي 
عملية تتضمن استرجاع المعلومات من الذاكرة بصورة حاسمة تنطوي على 
الافادة من التشابه (Similarity)‏ . 

Les التي يدزكون‎ Ayla را اضحاب النظرية الجقطانية في‎ 33 alg 
هذا الأمرء لنأخذ على سبيل المثالء مقابلتك لشخص معروف لك من قبل.‎ 
فهذه الخبرة أي مقابلة شخص مرة وفي هذه الخبرة )1( تترك أثرا في‎ 
Ai ؤمنية‎ 3538 ais (1) هذا الأكر‎ caido caa مخزن الذاكرة طوياة‎ 
تقابل هذا الشخص بصورة عرضية ثانية ولنسم هذه الخبرة الجديدة أو‎ 
رؤية الشخص ثانية (أ). إذن كيف يمكن لك أن تعرف أن هذا الشخص ذاته‎ 
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هو الذي قابلته من قبل. وحتى يتم هذا التعرف فإن العملية الإدراكية )1( أو 
رؤية الشخص مرة ثانية لا بد لها وأن تجري اتصالاء بطريقة أو بأخرى, 
بالأثر )1( الذي بقي في الذاكرة عند مقابلة الشخص لأول مرة في الخبرة 
الأولى (أ). ولكن كيف يمكن للخبرة الثانية أو )1( أن تحقق الاتصال مع 
الأثر SC)‏ هذا ما يتم فعلا عن طريق التشابه بين )1( و )1( وبعبارة اكثر دقة 
بين O‏ و (أ) أي بين O‏ والآثر الذي تركته التجربة (i)‏ 

وحقيقة التعرف فى هذا المثل هى إدراك الحقيقة الأخرى المتمثلة فى 
حقيقة كونك قد رأيت الشخص من قبل. وعلى ذلك فلو تصورنا مخزون 
الذاكرة طويلة الأمد على أساس كونه مجموعة كبيرة من آثار الأحداث 
(التجارب) السابقة فمعنى هذا أن العامل الجديد (أو رؤية الشخص ثانية) 
لا بد أن تجري عملية مقارنة digs‏ وبين كل ما في مخزون الذاكرةء وذلك 
لتحديد ما إذا كان فيه أي شيء يشبه العامل الجديد تشابها كافيا حتى 
تتوقف عملية البحث عن الآثار فى الذاكرة. طالما أن هذا العامل الجديد 
يشبه ذلك الأثر. ولا توجد سوى طريقة واحدة لإيقاف عملية البحث هذه 
وبالتالى نكون قد وصلنا إلى التعرف. وهذه الطريقة هى العملية التى 
تحدد UI‏ أن المدخل الجديد (رؤية الشخص ثانية) يشبه ذلك الأثر الذي 
ترك في الذاكرة عند رؤية الشخص لأول مرة. أما إذا لم تكن قد رأيت 
الخبرات وينتهي منهاء دون أن تجد الخبرة الجديدة أي أثر مشابه وعندها 
تدرك انه يسبق لك أن رأيت الشخص الجديد من قبل. ولكن التعرف على 
الشخص الجديد يتطلب وجود التشابه بين الخبرة الجديدة والأثر وهكذا 
نرى أن التعرف وهو أهم العمليات الأساسية في التذكر إنما يتجدد بصورة 
حاسمة بفعل التشابه بين خبرة جديدة وخبرة أسبق. 


مناهج البحثت 
لما كانت الطريقة الجشطلتية تؤكد على أن معظم أشكال التعلم ينبغي 
أن تكون ذات معنى فإن الإجراء النمطي الذي تتبعه هذه الطريقة يقوم على 
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تقديم مشكلات ليست تحكمية أمام المتعلم بل يمكن للمتعلم فهم بنائها 
الداخلي وأن يكون حل هذه المشكلة مرتبط بصورة معقولة بظروف المشكلة. 
وهناك طريقة أخرى تتمثل في اقتراح المشكلات التي لا يمكن حلها عن 
طريق الاستبصارء ومن خلال ذلك يتبين كيف أن الأعمال التي لا معنى لها 
تؤدي إلى سلوك عشوائي أعمى. إن طبيعة العمل نفسها هي التي تحدد 
الطريقة التي يستخدمها المتعلم في محاولاته التصدي للمشكلة. 

وأحد الأمثلة التوضيحية الممتازة لذلك تلك الطريقة التي كان يستخدمها 
ولفجانج كوهلر في فصوله الدراسية بصورة منتظمة (وقد كان لي شرف 
المشاركة في أحد الأمثلة التوضيحية التي كان يقوم بها كوهلر في كلية 
سوارثمور في منتصف الأربعينات من هذا القرن). وكان يهدف من وراء 
تلك الأمثلة أن يوضح الطبيعة التعسفية للمهام التعلمية النمطية التي كان 
يستخدمها العلماء الآخرون الذين كانوا لا يفهمون الطريقة الجشطلتية. 
فقد كان كوهلر يختار أحد الطلاب ليجري عليه تجربة ما وفي الوقت ذاته 
يشجع بقية الطلاب على تركيز اهتمامهم الشديد على ما يحدث ومحاولة 
تعلم المهمة التعلمية التي يريد من الطالب التجربة تحقيقها. 

وكان كوهلر يبدأ التجربة بقوله.: «سأطلب منك إجراء سلسلة من 
محاولات الإجابة. وفي كل محاولة عليك أن تبين الإجابة الصحيحة التي 
ينبغي أن تكون كلمة «eld»‏ أو كلمة «فلامٌ» وعندما تكون قد اخترت إجابتك 
الصحيحة سأخبرك Lec‏ إذا كانت إجابتك صحيحة أم لا. هل أنت مستعد؟ 
هذه هى المحاولة الأولى». وهنا تنتاب طالب التجربة الحيرة التامة فيعطى 
إجابة lytic‏ كيش جه كوملن قاتلا ,ليم ا فت الأجابة'المحيحة من 
«ala‏ والآن هيا إلى المحاولة الثانية» ومرة أخرى يعطي الطالب إجابة عشوائية 
قائلا «فلام» فيقول كوهلر: «حسن جدا فلام» هي الإجابة الصحيحة. 
والآن المحاولة الثالثة. ولنفترض أن الطالب سيجيب قائلا فلم». فيقول له 
كوهلر آسف «فلم» Ua‏ والإجابة الصحيحة هي «فلام» والآن هيا إلى 
المحاولة الرابعة. 

وهكذا تستمر التجربة والطالب ومعه الطلاب الآخرون في الفصل 
مصابون بخيبة الأمل. ولربما استطاع بعض طلاب الفصل الذين كانوا 
يصغون بانتباه شديد لما يجري أن يفهموا بعد مرور بعض الوقت قواعد 
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اللعبة فيرفعون أيديهم طالبين الإجابة ولكن كوهلر يحثهم مبتسما على 
عدم إشراك الطلاب الآخرين فيما توصلوا إليه من إجابات صحيحة وأن 
يحاولوا التأكد من صحة إجاباتهم على ضوء عدة محاولات تالية وكي 
يتأكدوا أنهم قد عرفوا الحل الصحيح فعلا. وتستمر المحاولات في الوقت 
الذي يكون كوهلر نفسه قد انتقل قليلا من المكان الذي يقف فيه أمام 
الطلاب إلى مكان آخر وهو يعلن بداية كل محاولة جديدة وكذلك يزود 
الطلاب بالتغذية الراجعة حول صحة إجاباتهم. أما الطالب Gus‏ الحظ 
الذي تجرى عليه التجربةء والذي يمثل نمطا للتجارب المشابهة على عمليات 
ile‏ فلا يتحسن كثيرا رغم تكرار المحاولات. هذا في الوقت الذي قد 
يكون فيه ازداد عدد الطلاب الذين يزعمون انهم عرفوا الإجابة الصحيحة 
وخاصة أن كوهلر يأخذ في المبالغة في الإشارات التي يعطيها أثناء المحولات. 

وأخيرا تنتهي التجربة ويسأل كوهلر عن المشكلة التي كان يعرضها 
فيقول أحد الطلاب: «كنت أحاول أن أعرف ما إذا كان هناك تبادل بين 
الإجابات بمعنى أنه إذا كانت الإجابة الصحيحة لمحاولة ما هي «فلم» فإن 
«فلام» هي الإجابة الصحيحة للمحاولة التاليةء ولكن هذه الطريقة لم تكن 
ناجحة». ويقول طالب آخر: «سواء كانت «فلم» أو «قلام» هي الإجابة 
الصحيحة فإن الأمر كان مرتبطا بصورة أو بأخرى بالطريقة التي كنت (أي 
كوهلر) تقف بها أمام المنضدة ولكنني لم أتمكن من معرفة القاعدة الصحيحة 
لذلك». وينجح أحد الطلاب في معرفة القاعدة إذ يقول: (عندما كانت 
يدك Gi)‏ كوهلر) اليمنى فوق يدك اليسرى كانت كلمة«فلم» هي الإجابة 
الصحيحة ولكن عندما كانت يدك اليسرى أعلى من يدك اليمنى كان ينبغي 
علينا أن نقول «فلام»). 

ويصعب إعطاء إجابة فورية طبيعية لمثل هذا اللغز. والسبب في ذلك 
على حد قول plas‏ هو أن العلاقة بين أشكال المثير والإجابة المقصود 
منها أن تكون إجابة صحيحة علاقة تحكمية تماما. إذ لا توجد ثمة علاقة 
منطقية أو ذات معنى أو بالضرورة أو حتى يمكن تفسيرها من السياق بين 
«فلم» و «فلام» من جهة والطريقة الخاصة التي كان كوهلر يضع يديه 
عليها. ولا عجب إذن أن نرى المتعلم وقد جوبه بمثل هذه المشكلة قد كرس 
نفسه لإعطاء إجابات تقوم على المحاولة والخطأ العشوائيين. والموقف 
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بكامله لا يسمح باتباع أي أسلوب آخر غير أسلوب المحاولة والخطاً 
العشوائيين. وعلى حد رأي الجشطلتيين فإن مثل هذه المهام التي تكون 
العلاقة بين الموقف والسلوك والنتيجة فيها علاقة تحكمية إنما هي النموذج 
البدائي للمهام التعلمية الأساسية التي يستخدمها علماء النفس غير 
الجشطلتيين في معظم تجاربهم على التعلم. ولا غرابة والحالة هذه أن 
كانت هذه العمليات إنما تمثل وجهة نظر تعلمية عقيمة بالنظر لاعتمادها 
على الاقتران والتكرار والتعزيز والمحاولة والخطأ وغيرها من العمليات 
التحكمية. أما المشكلات التي تتيح للمتعلم فرص التصرف بصورة معقولة 
على الأقل فهي اكثر ملاءمة لدراسة الحياة الحقيقية وهي النموذج البدائي 
للتعلم. وأحد المواقف التعلمية الذي يستشهد به الجشطلتيون كثيرا هو ما 
يطلقون عليه اسم مشكلة الالتفاف(تمءادممم (detour‏ 9 فلو وضعنا كلبا 
جائعا على جانب من سياج حظيرة دجاج ووضعنا طعاما على الجانب 
الآخر من السياج فإن الكلب سوف يذهب بعيدا عن الطعام ملتفا حول 
السياج حتى يصل إلى الطعام بعد أن يكون قد دار حول السياج» وفي العادة 
ينجح الكلب في مثل هذه المحاولة؛ أما لو وضعنا دجاجة في مثل هذا المأزق 
فمن غير المحتمل آنها تستطيع التفلب عليه-إذ إن الدجاجة تظل تراوح 
مكانها أمام الطعام وفي أحسن تقدير قد تتراجع أو تتقدم بضع خطوات 
على طول جزء السياج المقابل لمكان الطعام» وذلك على النقيض تماما من 
حركة التفاف الكلب السلسة الذي قد يحاول الجري على طول السياج 
مباشرة (بعد بضع لحظات يكون قد حاول فيها محاولات فاشلة للوصول 
إلى الطعام بصورة مباشرة من خلال السياج) ... 

ومن المشكلات الملائمة لدراسة التعلم كذلك تلك التي تنطوي على 
إعادة التنظيم. فقد أجرى إن. آر. إف مائير CO‏ بعض التجارب التقليدية 
التي كانت تتطلب من الأشخاص الذين تجري عليهم التجارب حل بعض 
المشاكل المحسوسة تماما. وإحدى هذه التجارب كانت تتطلب ربط طرفي 
قطعتين من الحبال كل منهما معلقة في سقف غرفة ولكنهما بعيدتان بعدا 
كافيا عن بعضهما بحيث يكون من المستحيل على الشخص الذي تجرى 
عليه التجربة أن يصل إلى طرف الحبل الثاني وهو ممسك بطرف الحبل 
الأول. وكانت الال coe‏ فى le,‏ مع رده ننه فى Hi hora‏ 
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واسعة. وكانت كل واحدة من الأخشاب المتعارضة مثبتة في أماكنها عن 
طريق عمودين من الخشب. وكان كل ما على الشخص الذي تجرى عليه 
التجربة أن يقوم بربط الحبلين مستخدما هذه المواد فحسب أما ما عدا 
ذلك في الغرفة فقد وضع في أماكن بعيدة فيها. وكان الحل يتطلب إعادة 
تنظيم الوضع بحيث تكون الكماشة على شكل كتلة تتدللى من رقاص كرقاص 
ساعة الحائط. وعلى الشخص أن يربط طرف أحد الحبلين في الكماشة 
ويدفعه بيده حتى يروح ويجيء ثم يذهب الشخص إلى الحبل الآخر ويمسكه 
بيده ويقترب قليلا قليلا من الحبل الآخر الرقاص حتى يمسك بالحبلين 
في آن واحد ومن ثم يتمكن من ربطهما. 

وبعد ذلك يضع مائير مشكلة جديدة فبعد فك الجهاز الذي استخدم 
كرقاص الساعة,؛ كان يطلب من الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يقوم 
بعمل حامل قبعات. وفي هذه الحالة تصبح الحبال والكماشة عديمتي 
الجدوى وبدلا من ذلك فكل ما يحتاج إليه الشخص هو عصوان ومثبت (أو 
منجلة). والحل يتطلب تثبيت عصوين معا حتى يمكن تثبيتهما في السقف 
وبحيث يصبح بالإمكان استخدام المثبت ذاته كخطاف تعلق فيه القبعة. 
وفى هذه الحالة يتطلب الأمر إعادة ترتيب الأخشاب. فقى بادئ الأمر يبدو 
أن العصوين المثبتتين لازمتان لتثبيت الأخشاب المتعارضة فى السقف وان 
الأخشاب المتعارضة تعمل كمرساة تنتهي Lacie‏ الال آنا ols GS‏ 
العصوين نفسيهما هما اللتان ستثبتان في السقف وأن المشبك يخدم غرضين 
في آن واحد: تثبيت العصوين والعمل كخطاف. 

واستخدام الألغاز التي يفترض فيها الناس افتراضات غير مبررة (وهي 
الافتراضات التي لا بد من التغلب عليها حتى يمكن تحقيق الحل) هو إجراء 
آخر مفضل في دراسة التعلم. وعلى سبيل المثال لنأخذ عملية رسم أربعة 
خطوط مستقيمة (أي بدون أن ترفع القلم عن الورقة) بحيث يمر في كل 
نقطة من النقاط التسعة التالية خط واحد على الأقل. 
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وبعض ال محاولات الأولية المعتادة في هذا المجال تتخذ أشكالا كالشكلين 


n 


ولسبب أو لآخر تظل هناك نقطة واحدة لا يمر آي خط من خلالهاء 
ولكن الحل الصحيح حل ممتاز فعلاء وهو ليس بالحل الذي ينطوي على 
خدعة ماء غير أنه حل ينطوي على التخلي عن افتراض طبيعي (وهو 
افتراض قوي ينادي به نمط التعلم الإدراكي الجشطلتي» ويقوم على التقاط 
التسعة ذاتها). أما وقد حاولت بعض المحاولات التي لم تكن ses D‏ فسوف 
تقدم الآن بعض التلميح في اتجاه الحل. أولا: لا تفكر في الشكل الذي 
تكونه النقاط على أساس أنه مريع وبعبارة أخرى فليس هناك في شروط 
الحل أي شرط يمنعك من الخروج إلى خارج فكرة المربع الذي تكونه النقاط 
التسعة. Joly‏ يتطلب» بصورة ماء تجاهل شكل المربع في النمط الخاص 
بالنقاط التسعة هذه وبذلك ينبغي أن تنتفي من ذهنك صورة المربع الذي 
يتراءى لك بصورة طبيعية عند رؤيتك للنمط الأول مرة. وعليك أن تمد 
بعض الخطوط الحاسمة خارج حدود المربع. 
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وهناك اقتراح منهجي نابع من التوجهات الجشطتية يتمثل في حذف 
المكافأة والتعزيز وغيرهما من الأمور المترتبة عليها التي يفترض علماء 
النفس من غير أصحاب النظرية الجشطلتية أنها أساسية للتعلم» وبدلا من 
ذلك محاولة رؤية ما إذا كان تعلم شيء عن الموقف التعلمي يحدث على أية 
حال. وهذا هو نموذج التعلم الكامن (latent learning)‏ أو التعلم العرضي 
(incidental learning)‏ الذي نادى به باحثون أمثال تولمان وهونزك!!2) والذي 
سنبحثه فيما يلي تحت عنوان «دراسة الحيوان». وهناك أساليب أخرى 
مرتبطة بذلك من ضمنها التدخل بطرق أخرى في العملية التي تفترض 
وجهات كثيرة Lil‏ حاسمة لحدوث التعلم (انظر فيما يلي القسم الخاص 
ب «دراسة الإنسان») أو قد تتضمن تلك الأساليب إيضاح كيف أن مبادئ 
التنظيم الجشطلتية هي أقوى من مجرد التكرار أو الخبرة السابقة أو 
غيرها من العمليات التى يعتبرها الآخرون عمليات حاسمة فى تحديد 
التعلم. l l‏ 

والإيضاحات المشار إليها ليست في العادة تجارب بالمعنى المتعارف عليهء 
ولكنها أمثلة فردية وإن كان يقال عنها أنها حاسمة في تحديد الموقف 
الصحيح من عدة مواقف متعارضة ومختلفة. والتصميم الموضح في شكل 
)2-4( على سبيل JEM‏ (والذي صممه ميتزجر على ضوء صورة سابقة 
منه صممها كوهلر) ينظر إليه كمجموعة غريبة نوعا تتألف من شكلين 

شكل 2/4: قوة التنظيم الإدراكي وعملية التمويه 


وعلى الرغم من أن هذا الشكل مألوف أقل بكثير من الرقم )4( ضفي 
العادة عليك أن تبحث جيدا في الشكل قبل أن تستطيع تحديد (موقع الرقم 
dua 4‏ مع أن هذا الرقم موجود Wad‏ في الشكل بشكل كامل وغير مشوه 
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فمبادئ التنظيم الإدراكي هي أقوى بكثير في تحديد رؤيتنا للأشياء من 
آلاف الأمثلة الخاصة بالتجرية السابقة. وهذا الأسلوب ذاته استخدمه 
Ue ias.‏ الذي قام بتمويه أرقام بسيطة عن طريق تطبيق المبادئ 
الجشطلتية في التنظيم الإدراكي بطريقة ة إلى الحد الذي جعل من الصعب 
معه التعرف على تلك الأرقام حتى بعد أن كشف عنها أمام الأشخاص 
الذين يجرى عليهم التجرية مئات المرات قبل أن تعطى لهم مموهة. 


دراسة الحيوان 

قام علماء النفس الجشطلتيون بإجراء معظم تحاريهم على الإنسان 
ولكن الكثير من الدراسات التي قاموا بها أجروها على أنواع مختلفة من 
الحيوانات تشمل الفئران والغربان وطيور القيق (أو أبازريق وهو طائر 
كالغراب) والنحل والدجاج والقردة. وسوف نستعرض هنا بعض النماذج من 
هذه الدراسات وبعد ذلك نقوم بإعطاء خلاصة لعدد من الدراسات التي 
أجراها إدوارد تولمان الذي-وإن لم يكن من أصحاب النظرية الجشطلتية- 
استعار عددا من المفاهيم الجشطلتية عند صياغته لنظريته السلوكية 
الغرضية. 

قبل أن يغير ديفيد كرتش اسمه (كرتشفسكي) إلى صيغته الإنجليزية 
وقبل أن يبدأ في تكريس اهتمامه إلى علم الوراثة السلوكي وعلم النفس 
البيولوجي وعلم النفس الإجماعيء ald‏ بإجراء عدد من الدراسات على 
فئران المتاهات. أدت إلى نتائج تنسجم إلى درجة كبيرة مع النظرية 
E‏ الال باد Mad Aaa ln cria‏ يجاني 
Ga Tua a ona] aed Go‏ مود jiu ox ECL‏ 
عليها الممر بعد ذلك. ولذلك فإن كل Le‏ على الفآر أن يقوم به داخل المتاهة 
على الأقل فى المرات الأولى من تواجده داخل المتاهة وتعرضه لممراتها هو 
استعقناق أجزاء cil pall Lge Ley Asl al]‏ السدودة بظريقة Aufl pduc,‏ 
لكي يحاول أن يعرف أين تؤدي به تلك الممرات. ولكن الشيء الذي اكتشفه 
كرتش هو أن سلوك الفئران ليس سلوكا أعمى» فالفئران لا تتبع بصورة 
عامة استراتيجية عشوائية قائمة على مجرد المحاولة والخطأ. بل بدلا من 
ذلك كان كل فار منها يبدو وكأنه يحاول في الواقع تحقيق عدة «فرضيات» 
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أو عدة «مبادئ» تجعل من طريقه داخل المتاهة أمرا معقولا بصورة أفضل. 
law i 3‏ الفا ر ale‏ د اها af) tuas‏ یسار عند كل SUA ada ss‏ اوقد 
يمه مرة إلى cuit‏ خرن إلى ns s Lal‏ أوريكتارداقنا isi sa‏ 
RON REESE S EA T UR NE‏ 
vi‏ تجدي يبدا بمحاولة فرضية أخرى-وققا لما يحدده النمط الذي يتعلمه 

وقامت ماتيلدا us‏ 053 بإخفاء قطع الطعام تحت أوعية زهور مقلوبة 
راسا على هقب ووضعتها 155 Lens yas gets‏ كان ظاكراح شی anb‏ 
القيق يراقبان ذلك وسرعان ما أصبح الطائران قادرين بسهولة على النقر 
Tr‏ الأوعية المقلوية للحصول على الطعام؛ ثم قامت الباحثة بدراسة قدرة 
هذه الطيور على تعلم التمييز بين الأشياء وذلك بأن أضافت وعاء آخر Y‏ 
وقد لاحظت أن الطيور لم تستطع أن تتعرف بصورة سريعة على الوعاء 
الذي يحتوي ce‏ الطعام الموجود وسط وعاءين فارغين آخرين إذا ما 
وضعت الثلاثة في صف مستقيم» ولكن الطيور لم تجد أية صعوبة في 
التمييز بين ثلاثة أوعية اثنان منها في وضعها الصحيح (أي غير مقلوبة) 
ولا تحتوي ms‏ الطعام وواحد متها مقلوب ويغطي قطع الطعام. كما أن 
الطيور تعلمت بسهولة الاقتراب من وعاء مقلوب (ويحتوي على الطعام) 
ولكنه بعيد عن مجموعة كبيرة من الأوعية المقلوبة. 


+ 
O 


حتى ولو كان ذلك الوعاء قريبا وملامسا لمجموعة أوعية أخرى مقلوبة لا 
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تحتوي على الطعام طالما أن الأوعية المقلوبة الفارغة تشكل مجموعة 
جشطلتية جيدة كأن تكون على شكل بيضاوي أو دائري. 


+ 


Lei‏ وضع الوعاء المقلوب الذي يحتوي على الطعام بجانب ركن من أركان 
مربع يتألف من أوعية مقلوبة لا يوجد تحتها أي alab‏ فقد كان ذلك يؤدي 
إلى وقوع الطيور في الأخطاء. وهذا في حد ذاته شيء معقول من وجهة 
النظر الجشطلتية والخط التالي يمثل المسار الذي سار فيه أحد الطيور. 


T 


فالطائر نقر أولا على الوعاء الموجود في الركن الأيسر السفلي ثم 
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الأيسر العلوي قبل أن ينقر على الوعاء الذي يخفي الطعام تحته وهو 
الوعاء المجاور للوعاء الذي يكون الركن الأيمن العلوي للمربع. ومن الواضح 
أن تمييز أركان المريع هو خاصية جشطلتية تشكيلية تظهر طيور القيق 
حساسية tL‏ دجوها: 

وقي عام 1918 نشر كوهلر سلسلة من التجارب على ظاهرة النقل عند 
قرد الشمبانزي والدجاج الأليف. والقضية التي كان يحاول دراستها هي ما 
الذي يجري تعلمه في تجارب التمييز. هل تستجيب الحيوانات لخصائص 
المثيرات المطلقة أم أن هذه الحيوانات حساسة لخصائص العلاقات بين 
صفات المثيرات؟ وهو يشير بكل صراحة إلى أبحاث بافلوف وغيره وهي 
الأبحاث التي كان يتم فيها تدريب كلب» مثلا على الاستجابة للرمادي 
الفاتح وعدم الاستجابة للرمادي الأغمق. كما يشير بافلوف أيضا إلى ظاهرة 
ad‏ والقى يوضع Las‏ كيك eet T‏ الى جر Lauda‏ ا اة 
مثير إيجابي أي الرمادي الداكنء يمكن سحبها أيضاولو إلى حد قليل 
جدا-عن طريق رمادية فاتحة اخرى تكون مشابهة أقل قليلا بالنسبة للمثير 
الإيجابي الأولي الذي تم التدريب عليه. 

وماذا سيحدث إذا أجريت محاولة حاسمة على النحو التالي: نبقى على 
الرمادي الفاتح كمثير صحيح أو إيجابي ولكننا نضيف مثيرا آخر: رماديا 
افتح قليلا من المثير الصحيح الأصلي؟ فلو أن الحيوان تعلم الاستجابة إلى 
مجرد النصوع المطلق لكان معنى هذا أنه سيستجيب للفاتح بصورة أكثر 
ولكان هذا هو ما ينبغي اختياره في المحاولة الحاسمة. أما إذا كان ما تعلمه 
الحيوان هو «أن الطعام مرتبط بالرمادي الأفتح» وهي استجابة علائقية 
تأخذ بعين الاعتبار المقارنة بين الخصائص المناسبة لكلا المثيرين الرمادي 
الغامق والرمادي الفاتح» فمعنى هذا أن الحيوان في التجربة الحاسمة 
سيختار الرمادي الجديد (الأكثر نصوعا أو الأفتح) وهو لون اكثر نصوعا 
من الرمادي الذي كان الصحيح في محاولات التدريب-وهذا ما يحدث فعلا 
عند تدريب الأطفال والكلاب وقردة الشمبانزي وحتى الدجاج الأدنى في 
المرتبة الحيوانية. إن ما يجري تعلمه في تجارب التمييز ليس الارتباط بين 
اللكاكاة Guan lia stay‏ بل a‏ فخ Coda VI cells‏ اة وخاد 
جشطلتية علائقية لمختلف جوانب المثير المعقدة: وبعبارة أخرى ليس اختيار 
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هذا الرمادي الغامق (بعينه) بل اختيار الرمادي الأفتح أو الأكثر نصوعاً من 
بين الرماديين المقدمين. 

كما ald‏ كوهلر بتجارب إضافية أخرى أظهرت. كما هو متوقع» أن هذه 
النتيجة يمكن التوصل إليها من جميع الحيوانات الأخرى التي أجرى عليها 
تجاربه. عندما ينطوي التدريب على اختيار اللون الأغمق من اللونين 
الرماديين وعدم اختيار اللون الأفتح. بل إنه وسع من دائرة إجرائه هذه 
بحيث درب قودة الشمبانزي على الاستجابة إلى مثيرات تقوم على صبغات 
من الألوان الآخرى (مثلا اللون الأرجواني الذي يمكن التوصل إليه عن 
طريق مزج كميات مختلفة من اللونين الأحمر والأزرق) بل وحتى الاستجابة 
إلى أحجام مختلفة من المثيرات. والنتيجة المطردة التي توصل إليها هي أن 
هناك تحولا في أماكن العلاقة. وبعبارة أخرى إذا كان التدريب يشتمل على 
تجنب المثير الذي يتألف من 200 درجة من اللون الأزرق و 160 درجة من 
اللون الأحمر واختيار مثير يتألف من 270 درجة من اللون الأزرق و 90 درجة 
من اللون الأحمر موجودة في 360 درجة من اللون الأزرق فإن الشمبانزي 
كان يختار المثير المؤلف من 360 درجة من اللون الأزرق كما أن التدريب 
باستخدام مستطيل مساحته 9 x‏ 12 سم (كمثير سلبي) ومستطيل آخر بعداه 
هما 12 x‏ 16 سم (كمثير إيجابي) ثم تقديم زوج من المثيرات الحاسمة تتألف 
من 16 x‏ 12 سم مقابل زوج آخر يتألف من 15 x‏ 20 سم» هذا التدريب كان 
ينتهي باختيار الشمبانزي ليس للمثير الصحيح وفق التدريب (المستطيل 
6 12 سم) بل باختيار «المثير الأكبر» (المستطيل 15 x‏ 20 سم). 

وقد حظيت تجارب كوهلر على حل المشكلات عند الشمبانزي والتي 
نشرت في بادئ الأمر في ألمانيا عام 1917 staan ust‏ بائلدة الامجايوية 
عام 1925 باهتمام عدد كبير جدا على الصعيد العالمي. وقد أظهرت تلك 
التجارب إن قردة الشمبانزي تستطيع فعلا حل المشكلات عن طريق 
الاستبصار وليس عن طريق المحاولة Lastly‏ العشوائيين وحدهما (وهذا 
الطريق الأخير كان ينظر إليه كبار علماء النفس الأمريكيين أمثال إدوارد 
ثورندايك وجون واطسون كأسلوب نموذجي أولي في حل ASEM‏ والتعلم 
عند الحيوان). ولازال السلوك الذكي للقردة التي أجرى عليها كوهلر تجاربه 
تمثل مجموعة من الظواهر الصعبة التفسير بالنسبة لأولئك العلماء الذين 
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يؤمنون بوجهة النظر القائمة على الاقتران والتعزيز في التعلم. 

وكان كوهلر يضع مشكلات متعددة أمام قردة الشمبانزي التي يجري 
عليها تجاربه ومن بينها عدة مشاكل عن طريق استخدام العصا كأداة 
للحلء. ومشاكل أخرى يمكن أن تحل إذا ما وضعت عدة صناديق الواحد 
منها فوق الآخر. ومن بين مشاكل العصا مشكلة سهلة نسبيا-تتمثل في 
وضع موزة فوق مستوى الوصول إليها مباشرة خارج قفص الشمبانزي 
ويضع عصا داخل القفص في ركن قصي منه ويمكن للحيوان أن يراها 
ويستخدمها في الحصول على الموزة. وفي تجربة أخرى AST‏ تعقيداء كان 
يطلب من القردة استخدام عصا قصيرة (لا يكفي طولها للوصول إلى الموزة 
البعيدة) لتحريك عصا أطول يمكن استخدامها لجذب الموزة. ومن بين 
أوجه السلوك الناجحة الأكثر إثارة والتي كانت تبديه القردة التي يستخدمها 
كوهلرء كان ذلك الأداء الفوري الذي كان يؤديه «سلطان» وهو أحد القردة 
الذكية جدا التي كان كوهلر يجري عليها تجاربه. فقد كان سلطان يعمل 
عصا طويلة جدا عن طريق عصوين قصيرتين من الخيزران كان يقوم 
بإدخال طرف العصا الرفيعة منهما في طرف العصا الأوسع. 

أما بالنسبة لمشكلة تكويم الصناديق فقد كان كوهلر يعلق طعاما من 
سقف القفص وكان يضع داخل القفص عدة صناديق قوية مبعثرة هنا 
وهناك (والمعروف أن القردة تحب أن تلعب بالصناديق). وبعد عدة محاولات 
فاشلة ولكنها تدل على الابتكار والإبداع GIS)‏ يقوم الشمبانزي بوضع صندوق 
ما تحت الطعام المعلق مباشرة ويصعد عليه ويحاول الوصول إلى الطعام 
عن طريق القفز من فوق الصندوقء لكنه لا يتمكن من الوصول إلى الطعام 
أو التفاحة المعلقة) بعد ذلك كانت القردة تقوم ببناء أبراج بسيطة مؤلفة من 
صندوقين أو ثلاثة صناديق تحت الطعم مباشرة. ومهارة القردة المعمارية 
لم تكن مهارة متميزة (إذ لم تكن تعدو قيام القردة بوضع الصناديق بصورة 
غير مستقرة تماما الواحد فوق الآخرء. وهذا البناء لم يكن ليستقر إلا لفترة 
قصيرة جدا تكفي لصعود القرد فوقها وخطف الموزة والقفز بعيدا في 
الوقت الذي ينهار فيه البناء المكون من الصناديق ولكنها كافية لحل المشكلة. 
وقد اخذ أحد القردة (كما ذكر ذلك كوهلر في ندوة عقدت عام 1946( وكان 
صديقا عزيزا له-كوهلر من يده (وهذا كان كثيرا ما يحدث بين كوهلر 
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وقردة الشمبانزي) داخل قفص معد لحل المشكلة التي تتطلب تكويم 
الصناديق» ومشى القرد ومعه كوهلر حتى قاد القرد كوهلر إلى المكان الذي 
يشم تحت اللوزة المعلفة وقيل أن يدرك oT SLL pling‏ القرد إلى alis‏ 
المكان» استخدم القرد كوهلر كسلم وصعد على كتفيه وخطف الموزة وقفز 
ثانية إلى الأرض. 

وقام تولمان وهونزيك7” بإجراء تجربة بارعة على التعلم الكامن latent)‏ 
(Learning‏ قدر لها أن تثير الكثير من الجدل كما أدت إلى إجراء الكثير من 
التجارب الأخرى المرتبطة بها خلال الثلاثينات والأربعينات» وساعدت كثيرا 
في تأييد وتعزيز موقف الجشطلتيين القائل ob‏ التعلم يتعلق بخصائص 
المواقف التي تجد الكائنات الحية نفسها فيها . كما أظهرت تلك التجربة أن 
التعلم يمكن أن يحدث حتى في غياب التعزيز والمكافأة (وهو التعلم الذي 
تزعم نظريات أخرى كثيرة بعدم إمكانية قياسه). فقد استخدم تولمان 
وهونزيك ثلاث مجموعات من الفئران في متاهة معقدة نوعا ما تتألف من 
أربع عشرة نقطة اختيار. وبدأت المحاولات لفئران التجربة جميعا في 
المجموعات الثلاثة بوضعها في صندوق البداية وانتهت عندما وصلت جميعا 
الصندوق الهدف. واحتسب لكل فأر من الفثران في كل محاولة عدد الأخطاء 
أو عدد المرات التي كان يدخل فيها طريقا مسدودا. 

وقد عوملت كل مجموعة من مجموعات الفئران الثلاثة بطريقة مختلفة. 
فإحدى المجموعات كانت تجد صندوق الهدف gf)‏ الذي يحتوي على المكافأة) 
فى كل مرة كانت تصل إليه. وعدد الأخطاء بالنسبة لهذه المجموعة التى 
told es ete‏ اقا كانت كفل ides Luis‏ آنا aes esi‏ القانية 
فلم تكن تحصل أبدا على أي مكافأة في صندوق الهدف, وكما هو متوقع 
فإن عدد أخطائها لم يتناقص إطلاقا خلال أيام التجرية السبعة عشر. أما 
المجموعة الثالثة التي لم تحصل على أية مكافأة في صندوق الهدف خلال 
الأيام العشرة الأولى من التجربة ولكنها كانت تتغذى بائتظام من صندوق 
Chal‏ شن gale agall‏ شرت اة ايام التجرية: s‏ خلال الأيام 
الإحدى عشر الأولى لم تكن أخطاء هذه المجموعة الثالثة تختلف عن أخطاء 
المجموعة الثانية (التي لم تكن تحصل على مكافأة). أما منذ اليوم الثاني 
عضر وى Adi‏ التجرية Lala. ya ofa‏ كانه اة كماما dc pant! alil‏ 
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الأولى التي كانت تحظى با مكافأة بانتظام ومن الواضح أن فتران المجموعة 
الثالثة قد تعلمت شيئًا من ظروف المتاهة-خلال الأيام العشرة الأولى وكيف 
تتحرك داخلهاء ولكن درجات الأخطاء لم تعكس هذا التعلم إذا لم يكن 
هناك ثمة داع لديها للاندفاع نحو الصندوق الهدف طاما أنه لا يحتوي على 
أية مكافأة. ومعنى هذا أن التعلم الذي اكتسبه ظل «كامنا». والذهاب إلى 
صندوق الهدف لم يصبح له أي معنى أو مغزى إلا بعد أن أصبحت المكافأة 
توضع فيه وبعبارة أخرى فان تقديم المكافأة قد جعل من التعلم الكامن 
تعلما ظاهرا. 

وهناك إسهام آخر قام به تولمان ومساعدوه ساعد في توضيح كيف أن 
أداء فثران المتاهة لا ينطوي على مجرد الجري الآلي الذي لا معنى له في 
حركات تتابعية ثابتة أو أن هذا الأداء مجرد أداء أعمى أو استجابة تتم 
بحكم العادة أو ما يطلق عليه اسم تعلم المكان olalla . (Place-Learning)‏ 
يبدو أنها تطور لنفسها خريطة معرفية لداخل المتاهة وتنمي لنفسها فهما 
بخصائص المتاهة الجغرافية. وقد استخدم تولمان وريتشي وكاليش OP‏ على 
سبيل SLL‏ متاهة شكلت أرضيتها على شكل علامة )+( وفي محاولة منهم 
لتقويم ما إذا كان من الأسهل تعلم الفأر الاتجاه يسارا (أو يمينا) في كل 
محاولة أو كان من الأسهل عليه الوصول إلى مكان واحد محدد طول 
الوقت» حتى لو كان هذا المكان يتطلب الاتجاه يمينا أحيانا والاتجاه يسارا 
أحيانا أخرى. وكانت توضع صناديق الهدف على طرفي الأرضية الأفقيين 
وقد يكون الطعام في أي منهماء أما الطرفان الآخران العموديان فقد كانا 
يمثلان نقطتا البداية. 

وبالنسبة لمجموعة الاستجابة فإذا كانت الاستجابة المراد تعلمها هي 
الاتجاه إلى اليمين في الوقت الذي يكون فيه الحيوان قد وضع في صندوق 
البداية الجنوبي فإن صندوق الهدف الشرقي سوف يحتوي على الطعم 
(المكافأة) ويظل صندوق الهدف الغربي خاليا منه. Lol‏ إذا وضع الفأر في 
صندوق البداية الشمالي فإن صندوق الهدف الغربي سوف يحتوي على 
الطعام بينما يظل صندوق الهدف الشرقي خاليا. وهكذا ola‏ اتجاه الفأر 
إلى اليمين سيؤدي به للحصول على الطعام بغض النظر عما إذا كان قد 
بدأ من الجنوب أو الشمالء واتجاه الفأر إلى اليسار سيؤدي به إلى صندوق 
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المكافأة الخالي. وفي نفس الوقت كانت هناك مجموعة أخرى تسير يسارا 
أي إذا بدأت من نقطة الجنوب فإنها ستجد صندوق الهدف الغربي محتويا 
على الطعام والشرقي خاليا منه. أما إذا بدأت من الصندوق الشمالي فإن 
صندوق الهدف الشرقي سيكون محتويا على الطعام والغربي خاليا منه. 
أما بالنسبة للمجموعة التي ستتعلم المكان lpia (place-learning)‏ ستجد 
الطعام في نفس الصندوق الخاص بالهدف: وبالنسبة لهذه المجموعة فإن 
نصفها سيجد صندوق الهدف الشرقي دائما هو الذي يحتوي على الطعام 
(بغض النظر Lac‏ إذا كانت قد بدأت من الشمال أو الجنوب. وبالنسبة 
لنصفها الثاني فانه سيجد صندوق المكافأة الغربي دائما هو الذي يحتوي 
على -alatall‏ جد Ala SLM‏ هنا atl ai]‏ لجمرعة SH) all‏ فان 
الوصول إلى الطعام يقتضي أحيانا الاتجاه يسارا في نقطة الاختيار المركزية 
وأحيانا الاتجاه يمينا. فإذا كان صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام 
هو الصندوق الغربي فإن الفأر الذي يبدأ من الجنوب لا بد له من الاتجاه 
يسارا بينما على الفأر الذي يبدأ من الشمال أن يتجه يمينا حتى يصل إلى 
صندوق المكافأة الذي يحتوي على الطعام. 

ووفقا للنظريات السائدة (على سبيل المثال نظرية كلارك هل) فإن 
o sal‏ تتعلم تتابع الاستجابات. وتبعا لذلك فلا بد أن يكون من الأسهل 
على فتّران تعلم الاستجابة أن تتعلم السلوك الصحيح أكثر مما هو مطلوب 
من الفئران التي تتعلم المكان المراد تعلمه. ولكن نتيجة التجربة السابقة 
تبين أن فتئران المكان كانت تصل أو تتعلم المعيار المراد أن تتعلمه عن طريق 
محاولات أقل كثيرا من مجموعة الاستجابة. ومن الواضح أنه من الأسهل 
على الفثران تعلم المكان الذي تجد فيه الطعام من تعلم الاتجاه (يمينا أو 
يسارا) بصورة تحكمية داخل المتاهة. 


دراسة الا نسان 

من بين دراسات التعلم التي أجراها علماء النفس الجشطلتيون على 
الإنسان توجد دراسة قام بها كارل دنكر”* عام 1935 (وقد ترجمت ونشرت 
باللغة الإنجليزية عام 1945) وتختصر بحل المشكلات. والآسلوب الذي اتبعه 
في ذلك هو الأسلوب القائم على الفهم السليم والمتمثل في عرض الألغاز 
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التي تتطلب بعض التفكير على بعض الأفراد ومطالبتهم أن يعبروا عن 
تفكيرهم هذا بصوت عال. على ضوء صياغته لما جاء في تسجيلاته فقد 
استنتج أن من الواضح أن التفكير هو من الأمور الموجهة وأن الاستبصار 
يمكن أن يكون جزئيا aas)‏ يقترب الأفراد من تحقيق الفهم المطلوب للمشكلة 
ولكنهم قد لا يصلون إلى استبصار عميق فيها) وأن الأخطاء يمكن أن تكون 
مفيدة M)‏ يمكن لها أن تساعد في تجنب الدهاليز المغلقة وأنه غالبا ما 
يتكون لدى الفرد طريقة ثابتة في حل المشاكل يصعب القضاء عليها وأن 
الأفراد يتعرفون على الخصائص المطلوبة للحل من طبيعة المشكلة المحددة 
وبنيتها والملاحظات المشابهة. 

والعمل الأكثر تمثيلا لجهود الجشطلتيين في هذا المجال والذي يستخدم 
الطريقة التجريبية بصورة أوضح هو تلك الدراسة التي تصف البحث الذي 
قام به ابراهام 1541 005 والذي أجراه تحت توجيه ماكس فرتيمر. ويركز 
هذا البحث على الأثر الخادع (المضلل) الذي يكمن في التهيؤ العقلي الذي 
يكون في ob‏ الأمر مفيداً في حل مشكلة من المشكلات ولكنه يصبح بعد 
ذلك مجرد عملية آلية ومستمرة إلى الحد الذي يشكل فيه إعاقة لمزيد من 
العمل في البحث عن الحل بطريقة فعالة. 

واللغز الذي استخدم في تقصي هذا الأثر هو مشكلة جرة الماء المعروفة 
والتي تتطلب من الشخص الذي يقوم بحل اللغز التفكير في كيفية قياس 
كمية الماء إذا ما أعطي جرارا سعة كل منها عدد محدد من الوحدات. 

والمشكلة الأولى التي تعطى للشخص تتمثل في الطلب إليه أن يضع 
عشرين وحدة من الماء إذا ما أعطي جرتين فقط واحدة سعتها 29 وحدة 
والأخرى ثلاث وحدات فقط من الماء. والحل لذلك هو أن يملا الجرة 
الأولى أولا (أي يضع فيها 29 وحدة) ثم يصب منها في الجرة الثانية ثلاث 
مرات وما سيبقى في الجرة الأولى هو عشرون وحدة فقط: 29-)3 x‏ 3)-20. 
والمشكلة الثانية تتمثل في الطلب من شخص ما أن يكون عنده 100 وحدة 
من الماء مستخدما ثلاث جرار تتسع الأولى ل 21 وحدة والثانية 127 وحدة 
والثالثة 3 وحدات (ولنسم الجرة الأولى أو اليمنى )1( والثانية أو الوسطى 
(ب) والثالثة أو اليسرى (ج). وبعد أن يحاول الشخص الذي تجري عليه 
التجربة عدة محاولات يشرح له المجرب انه سوف يبقى 100 وحدة بالضبط 
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في الجرة (ب) إذا ملئت بكاملها بالماء ثم صب منها في الجرة (أ) حتى 
تمتلىّ (أي يبقى في الجرة (ب) 106 فقط ثم تملأ الجرة (ج) مرتين من 
الجرة (ب). 

أما ما يتبع ذلك فهو حل المشاكل التالية: فالمشكلة الثالثة تتمثل في 
الحصول على 99 وحدة من الماء من ثلاث جرار (أ) و (ب) و (ج) تتسع على 
التوالي ل 14 و 163 و 25 وحدة. والمشكلة الرابعة تتمثل في الحصول على 5 
وحدات من الماء من ثلاث جرار (D)‏ و (ب) و (ج) تتسع على التوالي ل 9 و 
2 و 6 وحدات. وهكذا تستمر العملية وفي كل مرة فإن إجراء الحل يشبه 
الإجراء الذي اتخذ في حل المشكلة الثانية. تملا الجرة الوسطى (ب) ثم 
يصب منها مرة واحدة و الجرة اليمنى (أ) ويصب من (ب) مرتين في الجرة 
اليسرى (ج) وعندها ستحصل على الكمية المطلوبة من الماء في الجرة 
الوسطى (ب). ولو وضعنا الحل على شكل قاعدة فانه يساوي ب-أ-2 ج. 

والحل ذاته يمكن استخدامه في حل المشاكل القليلة التالية. والمشكلة 
السادسة تتلخص في إعطاء الأشخاص جرارا يمكن أن تحتوي على 20 و 
9 و 4 وحدات على التوالي والمطلوب هو الإبقاء على 30 وحدة من الماء. 
والمشكلة السابعة تتمثل في إعطائهم جرارا يمكن أن تحتوي على 23 و 49 و 
3 وحدات على التوالى والمطلوب هو الإبقاء على 20 وحدة من الماء . والمشكلة 
aa‏ يكل ك الطاب Lg gal‏ على 18 يحو ما )13 boss (glen De‏ 
يمكن أن تحتوي على 15 و 39 و 3 وحدات. والمشكلة التاسعة تطلب إليهم 
الإبقاء على 25 وحدة مستخدمين ثلاث جرار يمكن أن تحتوي على 28 و 76 
و3 وحدات. وهكذا نجد أنه في المشكلة الأخيرة لا يمكن تطبيق المعادلة ب- 
أ-2 ج لأنها لا تعطينا الحل الصحيح. وعندها يجد الشخص الذي تجري 
عليه التجرية نفسه قد سقط في يده على الأقل لبضع لحظات. وسرعان 
ما يكتشف هذا الشخص أن إجراء أكثر بساطة من الإجراء السابق يمكن 
أن يؤدي إلى الحل: إذ ما عليه إلا أن يتجاهل الجرة الوسطى (ب) ويملاً 
الجرة (T)‏ التي تحتوي على 28 وحدة ثم يصب منها مرة واحدة في الجرة 
(ج) ثلاث وحدات Latics‏ سيحصل على عدد الوحدات المطلوبة للإجابة 
وهي 25 وحدة تتبقى في الجرة )1( 

حقيقة كان يمكن حل المشكلتين السابعة والثامنة بهذه الطريقة البسيطة 
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(أو تطبيق المعادلة أ-ج أو المعادلة أ + >( كذلك» ولكن معظم الأفراد سواء 
أكانوا من تلاميذ المدارس أو من طلاب الدراسات العليا فى الجامعة 
يستخدموق العادكة با لحل مكل هاتين CHISEL‏ (السابعة (Rial s‏ 
ويعود السبب في ذلك إلى أنه ثمة عملية «تضليل» لهم وأبعدوا عن الحل 
البسيط المباشر عن طريق التقليد الأعمى أو الآلي للطريقة التي اتبعت في 
حل المشكلات السابقة بنجاح. أما الأشخاص الذين يعطون التجربتين السبائعة 
والتاسعة بعد أن يكونوا قد أعطوا المشكلة الأولى مباشرة فانهم يستخدمون 
المعادلة أ-ج أو أ + ج مباشرة. والسبب في ذلك انهم لم يتأثروا بالوضع 
الذي خلقته المسائل التي أعطيت في المشكلة الثانية والثالثة والرابعة 
والخامسة والسادسة؛ وبذلك يكونون أحرارا في استخدام الإجراء الأسهل. 
وفي هذا الصدد فإن إعطاء تعليمات مثل «لا تتبع القاعدة بصورة عمياء» 
قبل البدء في حل المشكلة السابعة مباشرة» لم يكن لها تأثير يذكر. فمعظم 
الأفراد كانوا يستمرون بسرور في استخدام الإجراء المعقد نسبيا في حل 
المشكلتين السابعة والثامنة على الرغم من التعليمات التي تذكرهم بعدم 
ضرورة عمل ذلك. 

وقد سبق أن ذكرنا كتاب فرتيمر التفكير المنتج GP Productive Thinking)‏ 
عند الحديث عن فرضيات النظرية الجشطلتية في بداية هذا الفصل. 
والاستبصار في السبب في أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل 
ضرب الارتفاع X‏ القاعدة إنما ينطوي على التعرف على أن الجزء الكبير 
في أحد طرفي متوازي الأضلاع يعوض عن الجزء القليل الموجود في طرفه 
الآخر. والتأكد من أن هذا التعلم قد تم أولا يمكن التوصل إليه عن طريق 
استخدام بعض الأشكال الجديدة. فلو حصل الاستبصار فمعنى هذا أنه 
يمكن نقله إلى مواقف اخرى مناسبة. ولذلك فقد قام فرتيمر بإعداد 
سلسلة من الأشكال يمكن أن تطبق عليها القاعدة الخاصة بمساحة متوازي 
الأضلاع (وقد أطلق على هذه المجموعة أشكال المجموعة «آ») وإعداد 
أشكال أخرى تشبه في الظاهر أشكال المجموعة (أ) ولكن لا يمكن تطبيق 
القاعدة عليها (أشكال المجموعة «ب»). وإحدى الطرق التى يمكن بها التأكد 
من أن شخصا ما قد فهم حقيقة المبادئّ الخاصة E‏ متوازي 
الأضلاع تتمثل في سؤال هذا الشخص أي الأشكال في مجموعة أشكال 
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كتلك الموجودة في المجموعة التالية (شكل 4/3) هي أشكال تنتمي إلى 
أشكال المجموعة )1( وأيها ينتمي إلى أشكال المجموعة (ب) 


شكل 3/4 
اختبار الاستبصار في تحديد مساحة الأشكال يمكن الحصول عليها بتطبيق المعادلة الخاصة 
بمساحة متوازي الأضلاع. 


// 
/( $3 


ومن بين التجارب تلك التجربة التي قام بتنفيذها هافون OD 3 gta)‏ 
بتوجيه من كوهلر لدراسة تأثير البروز الإدراكي على الذاكرة. فقد طلب 
ن aba SE ares‏ أن يتدكروا ausus‏ الأزواج Aral‏ وكات AL, IS‏ 
تالف هن cal, clash GLa‏ القائمة رکا 1:3 على مسيم من gasii‏ 
الذي تجري عليه التجربة وبعد ذلك يعطى جزءاً من كل زوج من الأزواج (أو 
(ci‏ ويطلب من iode ll‏ إعطاء الجن الكاتى الذى يمكل الجر الخاض 
بالاستجابة. 

gd urina لا‎ All الأزواج كرون هن مكلف الود مقاط‎ als, 
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وأشكال هندسية:» وأرقام تتألف من 346( وحروف Aalia‏ ومستطيلات 
ذات ألوان مختلفة. والمجموعة الواحدة المؤلفة من ثمانية أزواج كانت تتألف 
من أربعة مجموعات من نوع واحد وزوج واحد من كل نوع من الأنواع الأربعة 
الباقية. وعلى سبيل المثال فإن مجموعة واحدة تضم أربعة أزواج من المقاطع 
اللفظية التي لا معنى لها وزوج من كل من الأشكال والأرقام والحروف 
والألوان. وتكرار أي نوع من هذه الأنواع جعل الأزواج المكررة من هذا النوع 
متشابهة في مجال الآثر عند الإنسان (الذي يسمعها) وهذا أمر طبيعي» 
على النقيض من الأزواج التي لها تتكرر والتي ظلت بارزة بشكل أوضح. 
وبعبارة أخرى فان الأزواج المعزولة (أو التي لم تتكرر) بقيت بارزة في الذاكرة. 
LS,‏ هو متوقع على أساس بروز الأزواج التي لم تتكررء ob‏ النتيجة هي إن 
هذه الأزواج (المعزولة والبارزة) أمكن تذكرها بصورة أفضل بكثير من تذكر 
تلك الأزواج المتكررة. والمتوسط الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي زوج 
عندما يكون عضوا في مجموعة الأزواج المتكررة هو 43 أما المتوسط 
الحسابي للاستجابات الصحيحة لآي زوج معزول هو 75. 

وفي صورة أخرى من صور هذه التجربة قام فون رستورف بزيادة درجة 
العزلة عن طريق استخدام ثلاثة آنواع فقط من المواد وهي: مقاطع لفظية 
لا معنى لها وأرقام وأشكال؛ وكل قائمة كانت تتألف من ستة أزواج من نوع 
واحد وزوج من كل نوع من الأنواع الأخرى موزعة بين الأزواج الستة المتشابهة. 
وهكذا فإن المجموعة التي يراد حفظها قد تحتوي على زوج واحد من 
المقاطع اللفظية وستة أزواج من الأرقام التي يتألف كل منها من عددين, 
وزوج من الأشكال الهندسية. وترتيب هذا التكرار الذي كان يؤدي إلى 
تعزيز بروز الأزواج المعزولة (أي التي لم تذكر سوى مرة واحدة)ء كان يؤدي 
أيضا إلى زيادة الاختلافات فى التذكر. إذ بينما هبطت النسب المئثوية 
لمعدل الإجابات الصحيحة Aore‏ إلى 25 زادت نسبة الأزواج المعزولة 
زيادة حادة وصلت إلى 87 . ومعنى هذا أن ما هو مميز في المواد المثيرة 
يظل مميزا في الذاكرة كذلك. أي أن الخصائص الجشطلتية للمواد التي 
يراد تعلمها تؤثر تأثيرا كبيرا على مدى حفظها في الذاكرة. وكوذك °2 
يوضح ذلك بقوله: 
«ونتيجة هذه التجارب تتمثل فيما يلي: إن الصعوبة في تعلم سلسلة من المقاطع التي لا معنى لها 
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إنما تنجم إلى حد كبير عن الحقيقة القائلة بأن تتابع المواد المتجانسة يتداخل مع الأثر التعلمي 
وذلك عن طريق قضاته على الآثار المميزة لفردية كل من هذه المواد . ولكن هذا التداخل لا يكون 
ممكنا إلا إذا كانت آثار المواد بعضها غير مستقل عن بعضها الآخر وتكؤن في هذه الحالة أنظمة 
متصلة متداخلة يتأثر كل جزء منها بجميع الأجزاء الأخرى.» 

والدراسة التي تتصل بهذا الموضوع والتي أجراها ولف ركزت على 
التغيرات الفورية العضوية في مجال الأثر (في الذاكرة) ذاته. فقد طلب من 
بعض الأفراد الاطلاع على سلسلة من الأشكال الهندسية (غير المألوفة, 
وغير المنتظمةء وغير المتماثلة الجانبين). وطلب منهم حفظ تلك الأشكال. 
وفي أوقات مختلفة بعد الاطلاع الأولي عليها طلب من الأشخاص أن يعيدوا 
رسم الأشكال؛ عن طريق تذكرها من الذاكرة. والمبدأ الخاص بالتوزيع 
الدينامي الذاتي للقوى داخل الجشطلت ينص على أنه مع مرور الوقت فإن 
آثار الأشكال في الذاكرة ينبغي أن تصبح أكثر وضوحاً (دقة) (pragnant)‏ أو 
تصبح أحسن شكلا أو أفضل جشتالت. ومعتى هذا أن الأشكال السابقة 
تصبح أكثر وحدة وتماثلا في الجانبين وأن بعض أجزاء هذه الأشكال 
تصبح بارزة بصورة أفضل. وبعبارة أخرى فإن الأشكال السابقة تصبح أكثر 
شبها بالأشكال المألوفة. وقد قارن ولف بين الأشكال التي رسمها المشتركون 
في التجربة بالأشكال المألوفة. وقد قارن ولف بين الأشكال التي رسمها 
المشتركون في التجربة بالأشكال الأصلية (التي اتخذت كمثير لهؤلاء 
المشتركين) ثم قام بتصنيفها إلى ثلاثة أنواع كل منها يشير إلى مجموعة 
الآمتلة التسوية ol) (levelling)‏ حذف ماهو غير منتظم)» والشحد 
(sharpening)‏ (أو زيادة بروز السمات)» والتمثل ( (Assimilation)‏ أو جعل الشيء 
Wiles‏ لشيء مألوف). ومع أن الكثير من الأشكال التي أعاد رسمها 
المشتركون في التجربة كانت صحيحة إلا أن ولف وجد كذلك أن عددا 
كبيرا من أنواع التغير يمكن Gut!‏ بها عن طريق نظرية الأثر الدينامي 
للذاكرة. وبالمناسبة فان هذه الدراسة أدت إلى قيام كثير من التجارب 
المشابهة فيما بعد على التسوية والشحذ والتمثل في الذاكرة واستعادة 
صور الأشياءء كان من بينها البحث الذي كانت له آثار بعيدة والذي أجراه 
Peat yh‏ الذي كان يطلب من الأشخاص الذين يجري عليهم تجاربه 
استعادة القصص واستعادة الأشكال ووجد آثارا كبيرة تشبه تلك الآثار التي 
حصل عليها ولف عن طريق الأشكال غير المنتظمة. 
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وبالإضافة إلى ما سبقء هناك الطريقة الجشطلتية للتعلم والذاكرة 
التي قامت بها بلوما Pa sae‏ وهي من تلاميذ كيرت ليفين. فالخصائص 
الأخرى لأثار الذاكرة غير خصائصها المتمثلة في السمة البارزة أو عدم 
الانتظام لا بد لها من أن تؤثر هي الأخرى على عملية الاحتفاظ. فالأثر 
الباقي في الذاكرة لشيء ما فيه فجوة أو غير كامل أو فيه بعض التوترات 
التي لم Jed‏ هذا الأثر يجب أن يختلف عن ذلك الأثر لشيء مغلق أو تام أو 
خال من التوتر. وهذا النوع من التفكير قاد زايجرنيك إلى محاولة القيام 
بتجربة جديدة على الذاكرة. فقامت بتصميم عدد كبير من المهام المختلفة 
(مثل لضم حبات مسبحة أو تخريم ثقوب في ورقة أو تجميع أجزاء لصورة 
مقطعة تقطيعا غير منتظما(2216دم (jigsaw‏ أو رسم نموذج له مواصفات 
معينة أو التفكير في الفلاسفة أو المدن أو الممثلين الذين تبدأ أسماؤهم 
بحروف معينة) Culley‏ من 3131 التجربة أن يقوموا clots‏ هذه المهام مهمة 
إثر أخرى. وفي بعض الحالات كانت زايجرنيك تقوم بمقاطعة الآفراد قبل 
إتمامهم لمهامهم: بينما كانت تسمح لهم بإكمال المهام الأخرى. وكانت تحدد 
المهام التي تختار مقاطعتها وتلك التي تطلب من أفراد التجربة إكمالها 
بدون مقاطعةء كانت تحددها بطريقة عشوائية وكل مهمة من المهام كانت 
تطلب من فرد تأديتها بينما تقاطع فردا آخر أثناء أدائه لها. 

وبعد انتهاء ساعة التجريب مع كل فرد من الأفراد كانت تطلب من كل 
واحد منهما أن يتذكر عشرين مهمة من المهام الموكلة إليه ولربما أكثر أو 
أقل كل حسب استطاعته . وكان منطقها يتمثل في أن الشروع في مهمة ما 
يحدث في بادئ الأمر نوعا من التوتر يتعلق بالبدء في تنفيذ المهمة وإكمالها . 
ويزول هذا التوتر بانتهاء العملية أما إذا قوطع الشخص الذي يقوم بالمهمة 
أثناء قيامه بذئك» دون أن يسمح له بإكمال تلك المهمة عندها يظل التوتر 
بدون حل-ويصبح هذا التوتر جزءاً من نظام الأثر الخاص بالذاكرة والمتعلق 
بتلك المهمة. ومثل هذا التوتر الذي ظل بدون حل في نظام الأثر في الذاكرة 
من شأنه أن يجعل ذكرى المهام التي لم تكتمل اكثر إقلاقا وبالتالي اكثر 
بروزا من ذكريات المهام التي أكملت. ومما لا جدال فيه أن زايجرنيك قد 
وجدت أن المهام غير المكتملة كان يمكن تذكرها بصورة أفضل بكثير من 
المهام التي أكملت. والنتيجة النمطية لذلك هي أن المهام غير المكتملة التي 
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أمكن تذكرها كانت ضعف المهام المكتملة التي تذكرها أغراد التجربة. 

ويرتبط بهذه التجربةء إلى حد uS‏ تجربة أخرى تنسب إلى ليفين 
(وكاتب هذا الفصل سمع عن هذه التجرية من ولفجانج كوهلر أثناء 
الأربعينات من هذا القرن ولكنه لم ير قط أية إشارة لها في الكتب أو 
المقالات المنشورة) ويمكن استخدامها كتوضيح فعل داخل الفصل الدراسي. 
يقسم الفصل الذي يدرس علم النفس إلى آزواج» كل زوج يتألف من مجرب 
ومجرب عليهء ويعطى كل مجرّب مجموعة من البطاقات تحتوي على 12 
مقطعا لفظيا لا معنى cal‏ على سبيل المثال وفي كل زوج من الأزواج يحاول 
المجرب أن يعلم الطالب الذي تجرى عليه التجربة قائمة من المقاطع ويحاول 
ذلك الطالب تعلم هذه المقاطع. وتجرى عدة تجارب في كل واحدة منهاء 
عدا التجربة الأولىء يقرأ المجرب المقطع الأول وعندئذ يحاول الطالب 
المجرب عليه أن يقول المقطع التالي. ثم يقرأ المجرب المقطع الثاني من 
الورقة أي في صورته الصحيحة ويحاول الطالب المجرب عليه أن يتوقع 
الثالث وعندئن يقرأ المجرب المقطع الثالث صحيحا بصوت Jle‏ ويحاول 
الطالب المجرب عليه أن يتوقع المقطع الرابع وهكذا في بقية المقاطع. وعند 
izes dino‏ يظلب aal‏ سن الجميح التوقف ويجمع بطافات اللقاطع hy‏ 
ارق الإجابة وهكذا يصبح جميع الفصل المجربين والمجرب عليهم على حد 
سواء. يطلب المدرس منهم جميعا كتابة المقاطع (الواردة في القائمة) التي 
يمكنهم تذكرها . والنتيجة الآن هي أن الطلاب المجربين الذين قرءوا المقاطع 
بصوت عال ورأوها مكتوبة أمامهم في البطاقات أثناء فترة التدريب بكاملها 
يتذكرون مقاطع أقل بكثير من عدد المقاطع التي يتذكرها الطلاب المجرب 
عليهم (وهم الذين سمعوا هذه المقاطع فقط). والسبب في ذلك هو أن 
الطلاب المجرب عليهم جاءوا إلى التدريب وفي نيتهم التعلم في حين لم 
تكن هذه النتيجة متوفرة عند الطلاب المجربين. 

هل حفظ الأزواج المرتبطة من الكلمات هي مسألة تقوية الرابطة بين 
الجزآين الواردين في كل زوج بصورة تدريجية؛ وهل تقوى هذه الرابطة 
تدريجيا كلما تكرر ترديد هذه الأزواج؟ أم أن هذه الرابطة هي مسألة الكل 
أو لا شيء بمعنى Lal‏ أنها تكون موجودة تماما أو غير موجودة على الإطلاق؟ 
إن فكرة تقوية الرابطة بين جزأي الزوج تدريجيا فكرة لا تنسجم مع وجهة 
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النظر الجشطلتية مثل انسجام النظرة الجشطلتية مع الفكرة القائلة بأن 
هذه الرابطة يراها الشخص أو أنه لم يرها بعد ذلك إذ إن فكرة التدرج وما 
بين المراحل ليس لديها سوى معنى ضئيل عند أصحاب النظرية الجشطلتية. 

ولقد حاول إرفنج روك إجراء تجربة بارعة مرتبطة ارتباطا وثيقا 
بهذه القضية. فقد أعطى لبعض الأشخاص قوائم أزواج مترابطة ليتعلموها. 
ولكن الأشخاص كانوا يخطئون في كل زوج. فقام روك بتبديل المقطع الثاني 
من زوج من الأزواج الصعبة في المحاولات التالية وهكذاء فلو كان الزوج 
المترابط يتألف من نج-زل cle -NUG-XEL‏ سبيل JEU‏ وأن الشخص الذي 
تجرى عليه التجرية أعطى زل XEL‏ عندما يعطى له الجزء الأول #5 NUG‏ 
فان هذا الزوج يبقى لاستعماله في المحاولة التالية أما إذا أخطأ ذلك 
الشخص.ء فان الجزء الثاني من الزوج يتم استبداله في المحاولة التالية كأن 
يصبح الزوج هو نَجَ-قَاد-742 NUG‏ ومثل هذا الاستبدال كان يتم في جميع 
المحاولات التالية لجميع الإجابات الخاطئة. حتى يتمكن الشخص الذي 
تجرى عليه التجربة من تذكر جميع الأزواج. وإزاء ذلك فلو كان تعلم زوج ما 
تعلما Lape‏ أثاء المحاولات التى يعطى فيها الشخص إجابات خاطتئة ولو 
كان تكوين الأزواج المترابطة عملية تقوية تدريجية للرابطة بين الجزء الذي 
يعطى للشخص أي المثير والجزء الذي سيعطيه هو أو الاستجابةء فإن 
عملية الاستبدال التي يقوم بها روك تكون نتيجتها أن محاولات تذكر الأزواج 
في القائمة بأكملها تزداد زيادة كبيرة أكثر مما لو لم تتم عملية الاستبدال. 
ولكن روك لم يجد أن هناك زيادة تذكر في عدد المحاولات المطلوية للوصول 
إلى معيار عند قيامه بعملية الاستبدال المناسبة إلى المحاولات المطلوبة 
عندما لم يغير من الأزواج في محاولة لأخرى. ومن هذا استنتج انه حتى 
في حفظ الأزواج المرتبطة فإن التعلم يميل إلى أن يكون مسألة تعلم الكل أو 


مضامين النظر بيذ الجشطلتية 


المضامين النظرية 
إن المنطلق الأساسي في المنهج الجشطلتي نحو التعلم هو أن التعلم 
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عملية ذات pins‏ أو موضوع يختصر بالتعرف على العالم الخارجي ورحلة 
استكشاف مثيرة جدا يمكن لها أن تقدم استبصارا في البنى الطبيعية 
المعقدة المتداخلة التي نواجهها في حياتنا اليومية. والنظرية الجشطلتية 
ترثي لحال وجهات النظر التي تعتبر التعلم عملية آلية ذاتية عمياء. وقي 
رأي النظرية الجشطلتية فإن نظريات التعلم التي تفترض أن وجهة النظر 
هذه تصف التعلم وصفا مناسبا إنما ترسم صورة كثيبة غبية وغير واقعية 
لماهية التعلم الحقيقي. فالتعلم الحقيقي ينطوي على الفهم وليس على 
الإشراط أو تكوين الارتباطات الاعتباطية. والنمط الأولي للتعلم الذي 
يتضمن معنى هو النموذج القائم على الاستبصار في العلاقات الداخلية لما 
يراد تعلمه وليس بناء العلاقات بصورة تدريجية بين الأمور التى يراد تعلمها 
والتي اختيرت بصورة عشوائية. l‏ 

ومجرد المحاولة والخطأ (دون معنى) لا يمثلان خصائص التعلم إذا 
وضع الكائن الحي في موقف مصطنع حيث لا يكون CY‏ عمل يؤديه أي 
معنى من المعاني» فمنحنيات التعلم التدريجي والزيادة المستمرة البطيئة في 
التردد النسبي للاستجابة «الصحيحة» (وهذا ما يعبر عما توصل إليه 
علماء النظرية الإشراطية واتباع «هل» من علماء النفس الذين يجعلون 
gl vial‏ تجري داخل المتاهات وأتباع ثورندايك الذين يستخدمون «صناديق 
الألغاز» التي لا يمكن للأفراد الذين تجرى عليهم تجارب التعلم هذه أن 
يفهموا الترتيبات الميكانيكية لهذه الصناديق» وكذلك علماء النفس الذين 
درسوا «التعلما اللفظي» بأن يطلبوا من الأفراد الذين تجرى عليه التجارب 
أن يحفظوا قوائم من الأشياء التي لا معنى لها) كل هذه الأمور هي نتاج 
الطريقة نفسها التي يدرس عن طريقها موضوع التعلم أكثر بكثير من كونها 
تمثل الخصائص الداخلية الأساسية لعملية التعلم. فلو طلبت من كائن ما 
القيام بعمل يتسم بالتحكمية وبالغباء ولا معنى له فلن يكون أمام هذا 
الكائنء بطبيعة الحالء آي خيار سوى التصرف بطريقة لا تعدو كونها 
تحكمية لا معنى لها وتتسم بالغباء. أما إذا كانت المهمة التي يراد للكائن 
أداؤها مهمة ذات معنى وكذلك يسمح الموقف نفسه بإمكان القيام بعمل ذي 
معنى» وكذلك بإمكان الكائن أن يفهم العمل الذي يراد منه أن يعمله. ضمن 
حدود قدراته الطبيعية عندئذ يبرز التعلم كعملية تقوم على الاستبصارء 
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عملية رائعة غالباء وهذه هي حقيقة التعلم. 

وكون التعلم لا يقوم في صورته النمطية على الربط العشوائي لأجزاء 
تحكمية جامدة بل يقوم على تشكيل الانطباعات الدينامية الصادقة وغير 
الوهمية عن المواد التي يراد تعلمها إنما يقدم دليلا آخر يؤيد النظرية 
الجشطلتية القائلة بأن الكليات هي الأساس وهي التي تحدد طبيعة الأجزاء 
التي تكون هذه الكليات أكثر من كونها مجرد المجموع الكلي لأجزائها. 
والواقع أن النصيحة التي يقدمها الجشطلتيون والقائلة ob‏ التحليل ينبغي 
أن يسير من أعلى إلى أسفل وليس من أسفل إلى أعلىء» Leal‏ تعترف بأولوية 
الكل على أجزاء هذا الكل وتعترف بالدور الحاسم الذي يلعبه الكل في 
تحديد أجزاته. ومعظم الكليات هي في الطبيعة جشطلتات z)‏ جشطالت) 
(كليات) دينامية: ولذلك فإن البدء بمجموعة مما يبدو وكأنه أجزاء ألصقت 
بعضها ببعض لا يمكن أن يعطينا صورة صادقة وحقيقية عن الكل. ومع 
ذلك فإن معظم نظريات النفسء على أية Je‏ تبدأ في دراسة الظواهر 
الطبيعية من أسفل بادئة بما يبدو وكأنه عمليات أولية مثل المثيرات أو 
الاستجابات أو الصور العقلية أو الصفات الحسية أو احتمالات الاستجابات. 
وتحاول بناء السلوك المعقد عن طريق إيجاد ترابط مثل هذه العناصر أو 
تجميعها. و غير أن الإنصاف للطبيعة المتكاملة المحكمة البناءء ذات الطبيعة 
الدينامية للكليات: يقتضى أن ندرك أن الأكثر ملاءمة هو البدء عند مستوى 
الكليات والعمل نزولا ud‏ الأجزاء المكونة لهذه الكليات» بدلا من محاولة 
الصعود إلى مستوى الطبيعة الجشطلتية للكليات عن طريق البدء بما نعتقد 
أنه العناصر التي نفترض أنها تكون الكليات. فمثل هذه المحاولة محكوم 
عليها بالفشل. 

وليس التعلم ذاته عملية دينامية فحسب بل إن آثار التعلم أو تلك البنى 
التي تكون الذاكرة كذلك ليست أجزاء جامدة مخزونة لا علاقة للجزء 
الواحد منها بالأجزاء الأخرى. فما هو مخزون في الذاكرة ليس ثابتاء وكما 
ظهر من العديد من التجارب التي أوردناها سابقا فان الآثار الموجودة في 
مخزون الذاكرة آثار نشطة وفي Jela‏ دينامي مستمر بعضها مع البعض 
الآخر. وهكذا فإن القول بأن مخزون الذاكرة طويل الأمد يشبه الذاكرة 
الجامدة للحاسب الآلي الحديث ذي السرعة الفاثقة قول غير كامل. فالذاكرة 
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السيكولوجية الحقيقية ليست مجرد مجموعة كبيرة من العناصر المفردة 
كل leis‏ معزول بصورة يسهل الوصول إليها دون Lais‏ وليس كل منها في 
حالة دائمة ومرتبة ترتيبا دائما ودقيقاً بطريقة معقولة جلية. 

وتركيز نظريات التعلم الأخرى بصورة مطلقة على الاقتران والتكرار 
والتعزيز إنما يتجاهل أهم الخصائص الأكثر مركزية للتعلم الحقيقي: ونعني 
بذلك محاولة الوصول إلى فهم الشيء الذي يجري تعلمه أو العمل النشط 
على المادة التي يجري تعلمها وتحقيق الاستبصار في المواقف المشكلة وفي 
بنيتها . أما المواقف التي يكون الاقتران والتكرار والتعزيز فيها من الأمور 
الهامة فهي مواقف خاصة جداء وهي نوع من أنواع الارتباط التحكمي 
المتطرف الذي هو ابعد ما يكون عن الصورة الحقيقية لعالمنا الحقيقي. 
حقيقة هناك الكثير من المواقف التي يكون فيها الارتباط الذي ترك قله 
ارتباطا تحكميا بكل ما تحمله الكلمة من معنى (والأمثلة على ذلك العلاقة 
بين أسماء أصدقائنا وأرقام هواتفهم أو مواقع مكاتبنا التي نعمل فيها أو 
الحروف التي حدث وكانت رموزا لمسارات الباصات أو السكك الحديدية 
تحت الأرض وغيرها)ء ولكن مثل هذه الارتباطات Las]‏ تمثل الاستثناء وليس 
القاعدة. وليست نمطا لمعظم المهام التعلمية المختلفة. وحتى لو كان الشيء 
المراد تعلمه تحكميا فإن العوامل القائمة على استخدام الفهم والمعنى تظل 
مع ذلك عوامل هامة وتلعب دورا عميقا في العملية التعلمية. مثل نية التعلم 
والحد الذي تكون فيه المواد المراد تعلمها هامة وبارزة. وتقف على طرفي 
نقيض مع الخلفية التي لا يمكن تمييزها وكذلك التنظيم الإدراكي العام 
وبنيته. ونظريات التعلم التي تتجاهل هذه النواحي الأساسية لا يمكن لها 
أبدا أن تأمل في إعطاء صورة كاملة ومرضية عن التعلم؛ كما يحدث بصورة 
طبيعية في العالم الحقيقي. والتركيز على النواحي التحكمية عديمة المعنى 
والعشوائية لا يقدم سوى وصف باهت غير حقيقي عن التعلم. 

المضامين العملية 

وهذه الاعتبارات النظرية-بطبيعة الحال-لها نتائجها العملية المباشرة 
العميقة. والآثار العملية للنظرية الجشطلتية تبدو واضحة وخاصة فى 
مجان till gle‏ القربوي والمارسات الصقية apad‏ واستراكيجيات 
التدريب على حل المشكلات. كما أن هذه الآثار تذهب إلى أبعد من ذلك 
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بكثير. فالنظرية الجشطلتية تقدم لنا منهجا للنظر في أمور الحياة اليومية: 
بل تقدم منهجا نرى من خلاله Ulle‏ الذي نعيش فيه عالما كليا شاملا 
Weltanschaung = World) (view‏ يمكن تطبيقه على أية مشكلة حياتية حقيقية 
تقريبا بطريقة متنوعة ومتعددة وذلك من الأمور المنزلية البسيطة إلى 
التفاعل الاجتماعي وحل الغاز المعاملات التجارية إلى التصدي للمآزق 
القومية والدولية القائمة على التوتر بين الشعوب وتناقص الموارد العالمية 
والتفجر السكاني. وقد يبدو هذا الزعم مبالغا فيه ولكن من الممكن في 
أغلب الأحيان التصدي ful‏ هذه القضايا من منظور جديد أكثر جدوى إذا 
ما كناء في تصدينا هذاء أكثر إدراكا للطبيعة الداخلية لمختلف العناصر 
التي تكون هذه المشكلات والطريقة التي تترابط بها هذه العناصر فيما 
بينها من جهة والمشكلة ككل من جهة أخرى وكذلك إذا كنا أكثر إدراكا 
للمحيط أو البيئة التي تقوم المشكلة فيها. 

والواقع» فإن فرتيمر قد أوضح كيف يمكن للتحليل الجشطلتي للأفكار 
الأساسية مثل Ay, sl‏ وطبيعة aa eat!‏ ونظرية غلم ssia S‏ )0( 
ومفهوم الديمقراطية“ أن يؤدي إلى استبصار جديد في بعض القضايا 
المحيرة التي تواجه الإنسانية. والواقع أن هناك مجالات كثيرة من مجالات 
الجهد الإنساني التي تكون النظرية الجيدة فيها-كما كان يحلو ل-ليفين أن 
يقول لطلابه-أكثر فائدة من الناحية العملية من أي شيء آخر وقد يثبت أن 
النظرية الجشطلتية نظرية عملية في كثير من المجالات. ولنأخذ على ذلك 
مثالا من مجال أبعد ما يكون عن المختبرات السيكولوجية ويوضح لنا كم 
هي عملية هذه النظرية الجشطلتية. فهذا هو الابن الأكبر لفرتيمرء فالنتين 
فيرتيمر (الذي كان من كبار موظفي أحد الاتحادات العمالية الأمريكية 
لسنوات طويلة) يستخدم عن عمد منهجا جشطلتيا في عمله القائم على 
التحدي والمثابرة والنفس الطويل في المفاوضات بين العمال والمدراء. وعن 
طريق إبقاء صورة كاملة عن محتوى المفاوضات ماثلة دوما في ذهنه وعن 
محاولة رؤية كل قضية من القضايا وكل مقترح من المقترحات من وجهة 
نظر العمال ورؤسائهم؛ ومن وجهة نظر المدراء وحملة الأسهم» وعن طريق 
محاولة تكوين صورة واضحة عن لب الصراع وعن طريق محاولة أن يكون 
منصفا على الدوام» استطاع فالنتين فرتيمر أن يحسم المشكلات التي كانت 
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تصل إلى طريق مسدود في جلسات المفاوضات. 

أما المضمون العملي الذي تركته النظرية على التعلم بشكل خاص فهو 
أثر واضح ومباشر ومعظم هذا الأثر تمثيل للنصيحة القائلة بضرورة التصرف 
بطريقة معقولة وأن يظل الإنسان متفتحا على الطبيعة الداخلية للأشياء 
وألا يقوم بفرض القواعد التحكمية التي لا معنى لها ومساعدة المتعلم على 
تنمية الاستبصار فيما يتعلمهء ويأتي هذا الآثر كتطبيق مباشر للفرضيات 
التي بحثناها في الجزء الأول من هذا الفصلء والتي يمكن تطبيقها على 
جميع مراحل التعلم من رياض الأطفال والمدرسة التي يتخرج فيها إلى 
جهود الطلاب الذاتية لتحسين أثر الطرق التي يستخدمونها في التعلم 
وكذلك تلك الطرق التي يستخدمها المدربون في جميع المواقف Li‏ كانت. 

ولما كان التعلم عن موقف ما مرتبطا ارتباطا وثيقا بالطريقة التي ندرك 
بها ذلك الموقف فلا بد من بذل الجهود من أجل تقديم المواد التي يراد 
تعلمها بطريقة تظهر بنيتها الداخلية بكل وضوح وتجعل المواد التعليمية 
قابلة للفهم فهما مباشرا قدر ما يمكن. ويستطيع المدرس في هذه الحالة 
أن يوضح الجوانب البنيوية الأساسية لتلك الموادء ويستطيع مساعدة المتعلمين 
على التعرف على ما هو مركزي وما 310-9- هامشي. ولا بد من تشجيع 
المتعلم على إدراك صلب الموضوع وكيفية ترابط مكوناته المختلفة ترابطا 
داخليا. كما أن توضيح أوجه الشبه بين. المادة التعليمية الجديدة وما سبق 
للمتعلم تعلمه من شأنه أيضا أن يساعده على تنمية مفهوم واكحح ومناسب 
عن ماهية المادة الجديدة. وإذا ما استطاع المتعلم أن يكون إدراكا حقيقيا 
لتلك المادةء إدراكا لا يغفل أيا من الجوانب الأساسية وفي الوقت نفسه لا 
يبرز الجوانب الهامشية أو الإضافية بشكل لا مبرر له فلا بد والحالة هذه 
أن يتم التعلم بشكل سريع وفعال نسبيا. 

ولما كان التعلم غالبا ما ينطوي على إعادة التنظيم فإنه ينبغي على 
المدرس أن يساعد المتعلم على الانتقال من الانطباع السابق الغامض غير 
الواضح وغير الناضج للموضوع المراد تعلمه إلى مفهوم جديد يأخذ بعين 
الاعتبار جميع الجوانب اللازمة ويسمح للمتعلم بتكوين صورة ذات معنى 
عن المادة المراد تعلمها. وإذا ما بقي بعد ذلك بعض الفجوات أو بعض 
الأجزاء التي قد تبدو تحكمية. لا معنى لهاء أو غامضة على إدراك المتعلم» 
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فلا بد من أن يبذل المدرس جهدا للتعرف على هذه الفجوات وتوضيحهاء 
وكيف أنها تدرك بنجاح في الكل جميعه إذا ما نظر إليها من منظور مختلف 
اكثر جدوى. 

والتعلم الحقيقي هو التعلم الذي يعطي طبيعة الشيء المراد تعلمه وبنيته 
ما يستحقانه. ولذلك فإن الحفظ التحكمي وتدريبات التكرار الآلي لا بد 
من الابتعاد عنها إذا أردنا التوصل إلى تفسير ذي معنى للسبب الذي يكمن 
وراء كون الأشياء على ما هي عليه؛ وعادة نتوصل إلى ذلك. ولعل المثل الذي 
سقناه فيما سبق عن تعليم الطريقة التي يمكن بها إيجاد مساحة المستطيل 
مثل ينطبق تماما على ما نقول. فبدلا من مطالبة الأطفال بمجرد Lis‏ 
القاعدة التي يستطيعون عن طريقها إيجاد مساحة المستطيل؛ فمن الأجدى 
أن نوضح لهم أن ضرب عدد الصفوف التي تكون المستطيل في عدد الوحدات 
التي تكون صفا من تلك الصفوف (أو عدد الأعمدة المكونة للمستطيل x‏ 
عدد الوحدات التي يحتويها كل عمود) من أجل حساب العدد الكلي للوحدات 
التي يضمها المستطيل. وفي الوقت الذي يمكن فيه تنمية هذه النتيجة 
(واستخدامها)في تعليم الحساب والهندسة والرياضيات بصورة عامة فإنه 
يمكن أيضا تطبيقها في مجالات المعرفة الأخرى-بما فيها تلك المجالات 
التي لا تبدو فيها تلك النتيجة مفيدة؛ لأول وهلة. وفي تعلم المفردات في 
اللغات الأجنبية على سبيل UM‏ (وعلى الخصوص اللغات الهندية الأوروبية 
الأخرى كالفرنسية والألمانية والأسبانية والروسية والإيطالية) فمن الممكن 
غالبا التعرف على أوجه التشابه بين الكلمة الأجنبية وما يرادفها فى اللغة 
الإنجليزية مما يجعل تعلم مفردات اللغات الأجنبية TOM IT.‏ 
الحفظ عن ظهر قلب فلا بد أن يكون الحل الأخير إذا كان لا بد منه. 

ومعظم التعلم يعني تعلم ماذا يؤدي إلى ماذا . والأطفال حتى قبل دخولهم 
المدرسةء يكتسبون كثيراً من الحكمة عما يجري في عالمنا الحقيقي. والعالم 
المادي من حولهم أشبه ما يكون بالمعلم البعيد عن التعاطف والقاسي ولكنه 
ales‏ فعال. فلو ald‏ الطفل برحلة فوق الصخور فقد يتعرض للسقوط 
المؤلم. ولو عمل صنيعا حسنا مع إنسان آخرء فإن رد الفعل عند هذا 
الإنسان الآخر من شأنه أن يترك لدى الطفل أو أي إنسان آخر أثرا حسنا. 
ولو وضع يده فوق فرن ساخن فلسوف تصاب يده بالأذى ولو slat‏ المفتاح 
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في القفل بالشكل السليم فإن ذلك كفيل بفتح الباب. والكثير من مثل هذا 
التعلم يحدث بشكل فعال حتى بدون معلم. وعلى المعلمين أن يتجنبوا التدخل 
في مثل هذا التعلم الطبيعي عن طريق استخدام المكافأة التي لا مكان لها 
في lel‏ أو الشرح غير اللازم» أو الألفاظ السطحية الجوفاء. ونحن لا 
ننكر على المعلم حقه في مساعدة الأطفال على تعلم كيف ولماذا يؤدي شيء 
إلى شيء آخرء ولماذا كانت نتيجة طبيعية لما عمله Jalal!‏ ولكن ما ينبغي 
على المعلم التركيز عليه دائما هو الأحداث ذاتها وكيف تترابط فيما بينها- 
وليس على الأمور الظاهرية التي لا لزوم لها. 

Uy‏ كانت إحدى الوسائل الممتازة في تجنب الأخطاء الغبية تتمثل في 
تنمية الاستبصار الواضح لدى الأطفال؛ فينبغي على المعلم ألا يؤكد على 
الإجابة الصحيحة وإنما على الطريقة الصحيحة في تناول الإجابة. كما 
ينبغي أن يكون الهدف من النشاطات في الفصل تنمية الفهم وليس الترديد 
الببغائي «للاجابات الصحيحة» التي تم تحديدها بصورة تحكمية. وإذا ما 
حقق المتعلم التبصر فإن الطرق الأخرى غير المنتجة أو القائمة على التعامل 
مع الأمور التي لا لزوم لها تصبح من غير المحتمل حدوثها كثيرا . 

ومادام الهدف من التربية اكتساب المعرفة التي يمكن استخدامها خارج 
غرفة الصف فلا بد من توجيه التعلم نحو تحقيق هذه المعرفة التي يمكن 
نقلها إلى المواقف الجديدة. Uy‏ كان التعلم عن طريق الحفظ الأصم (بدون 
إدراك المعنى) لا بد أن يراه المتعلم كأمر تحكمي فينبغي تجنبه بكل الطرق 
المتاحةء وإحلال طرق التدريس التي تشجع الفهم الحقيقي محله. فمن 
المحتمل جدا أن ما نفهمه يكون أكثر قابلية للنقل إلى المواقف الجديدة من 
الشيء الذي يحفظ عن ظهر قلب فحسب. والمثال الذي سقناه فيما سبق 
حول إيجاد مساحة متوازي الأضلاعء وهي المساحة التي تم التوصل إليها 
بمزيد من التفصيل؛ يصلح لتوضيح هذه النقطة: فالفهم الحقيقي لكيفية 
الحصول على مساحة متوازي الأضلاع عن طريق ضرب القاعدة في الارتفاع 
يمكن نقله للحصول على مساحة أشكال كثيرة أخرى بالإضافة إلى متوازي 
الأضلاع. 

إن كل ales‏ يأمل أن يبقى ما يتعلمه تلاميذه معهم طوال حياتهم. Usi‏ 
التعلم عن طريق الحفظ دون إدراك المعنى فهو يؤدي إلى وجود آثار في 
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الذاكرة سرعان ما تذهب clot‏ الرياح» إذ إن معظم ما يتم حفظه صماً لا 
يبقى في الذاكرة إلا لفترة قصيرة. أما إذا كان اكتساب المعرفة قد تم عن 
طريق الاستبصار فمن المحتمل أن تظل تلك المادة عالقة في ذهن المتعلم 
فترة زمنية أطول بكثير من المادة التي تم تعلمها عن طريق الحفظ الصم 
والاستظهار. ونفس المضمون ينجم عن الفرضية العامة القائلة بأن الحفظ 
الصم هو عادة بديل os‏ للفهم: فالشيء الذي يتم فهمه لا يبقى في 
الذاكرة فترة زمنية طويلة فحسب ولكنه أمر له معنى عند المتعلم كذلك. 
Us‏ كان التعلم عن طريق التبصر عملية ممتعةء Uy‏ كان التوصل إلى فهم 
شيء ما خبرة مرضية إرضاء ذاتيا في حد ذاتهاء فإن التداعي المنطقي 
لهذا oa tds‏ القول بان لزب الشارجي pal BLAIS gf‏ شير سام في 
العادة. وليس ثمة داع للمعززات الخارجية مثل النجوم الذهبية وعبارات 
الثناء المجاني أو العقوبة لارتكاب الأخطاء إذا ما سمح للعملية التعليمية 
باتخاذ مجراها الطبيعي. والإشراقة التي تعلو وجه المتعلم عند تحقيقه 
للاستبصار هي «المعرّز» الحقيقي الذي يحتاج إليه معظم التعلم. 

ويمكن الحصول على مضامين أخرى محددة عن طريق التجارب المختلفة 
التي أجراها علماء النفس الجشطلتيون-مثل القول بأن النية الصادقة للتعلم 
من شأنها أن تؤدي إلى احتفاظ بالتعلم افضل من مجرد تعريض المتعلم 
للمواد المراد تعلمها بدون وجود تلك النيةء والقول بأنه يسهل على المتعلم 
إيجاد الحلول للمشكلات لو فتح عينيه على الدلالات المحتملة لمختلف 
عناصر المشكلة اكثر بكثير مما لو أغلق عينيه على رؤية واحدة فحسب» 
وكذلك القول بأنه بإمكان المتعلم تعلم شيء ما لو عزل نفسه» أدرا LS‏ عن 
المواد الأخرى التي يحتمل أن تتداخل في التوصل إلى الحل. وهناك الكثير 
من التلميحات العملية حول كيفية الدراسة وكيفية التوصل الفعال لحل 
المشكلات وكيفية الانخراط في التفكير البناء وكلها يمكن التوصل إليها عن 
طريق المنهج الجشطلتي وهي أمور يمكن للتلاميذ والطلاب الإفادة منها 
في دراستهم واستراتيجيات تعلمهم. 


الخلاصة 
النظرية الجشطلتية هي أساسا نظرية في التفكير وحل المشكلات» مع 
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أنه من بين اهتماماتها الرئيسية العمليات المعرفية الأخرى مثل الإدراك 
والتعلم وهي نظرية تهتم في المقام الأول بإنصاف الطبيعة المنتظمة المنظمة 
والمحددة للحقيقةء Ley‏ في ذلك العمليات السيكولوجية؛ كما تهتم بمحاربة 
وجهة النظر القائلة ob‏ العقل الإنساني والسلوك الإنساني لا يعدوان كونهما 
المجموع الكلي تلساسلة مخ calle YI‏ الأعضاطية : Sálls‏ ة الأساسية في 
النظرية الجشطلتية تتمثل في أن الكل ليس مجرد مجموع أجزائه؛ كما أن 
الكل ليس مجرد اكثر من مجموع أجزائه: فالكل شيء يختلف اختلافا 
جذريا عن أي مفهوم يعني إضافة الأجزاء بعضها إلى بعض إذ إن الكل هو 
نظام مترابط باتساق مكون من أجزاء متفاعلةء وهو منطقيا ومعرفيا سابق 
Fut»‏ 

ومن بين المفاهيم الأساسية في النظرية الجشطلتية مفاهيم البنية 
والتوزيع الذاتي الدينامي والتحديد العلائقي والتنظيم وإعادة التنظيم 
والمعنى. أما المفهومان المركزيان في مجال التعلم فهما فكرتا الاستبصار 
والفهم. وظهرت النظرية أول ما ظهرت في بداية القرن العشرين حين 
صاغها ماكس فرتيمر الذي سرعان ما انضم إليه كل من ولفجانج كوهلر 
وكيرت كوفكاء وشكل الثلاثة العصب الأمناسي ما اصبح مدرسة من galaa‏ 
علم النفس النشطة ذات التأثير الواسع خلال النصف الأول من القرن 
الحالي. ومن بين المنظرين الذين ارتبط اسمهم بالنظرية الجشطلتية أو 
الذين تأثروا بها كثيرا رود ولف ارنيم وسولومن آش وكيرت ليفين وكيرت 
جولدشتين ولفجانج ميتزجر وفريتز هيدر وادوارد تولمان. وبينما لم يعد 
هناك مدرسة جشطلتية ظاهرة وذات نشاط فعال عند حلول عقد 
السبعينات. إلا أن الكثير من الاهتمامات التى أثارها المنظرون الجشطلتيون 
els‏ ولا I3‏ شركزية فى sles!‏ اللحاخرة ال Jo‏ المعرفة ataa‏ 
اللعلومات والإدراك ang‏ المشكلؤت l solely‏ 

وتزعم النظرية الجشطلتية أن التعلم يعتمد اعتمادا وثيقا على الإدراك, 
وينطوي في صورته النمطية على إعادة التنظيم. وفي الوقت الذي يكون 
فيه الانطباع الأول غامضا ومشوشا فإن الإدراك الذي يتحقق له بعد إعادة 
التنظيم الصحيح من شأنه أن ينصف البنية التي يكون عليها الشيء الذي 
يراد تعلمه. والتعلم الحقيقي ينطوي على الاستبصار ويمكن نقله إلى مواقف 
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جديدةء ويحتفظ به لفترة زمنية أطول بكثير من تلك المواد التي يتم تعلمها 
عن طريق الحفظ والاستظهار فحسب . والتعلم المصحوب بالفهم تعلم مرض 
ذاتيا ولذلك فإن الثواب والعقاب الخارجيين لا لزوم لهما لحدوث مثل هذا 
التعلم. والأمر الحاسم في الذاكرة هو التشابه اكثر من الاقتران أو التكرار 
أو التعزيز. 

والاستراتيجية التي يتبناها البحث الجشطلتي تحاول زيادة الاستبصار 
والفهم إلى الحد الأقصى في حل المشكلات والتفكير والتعلم» وهذه 
الاستراتيجية في صورتها النمطية إنما صممت لتوضيح تفوق الطريقة 
الجشطاتية على ها aia‏ المتظرون الجقطانيون dL‏ إحرواءات وعمياء» 
مثل الإشراط أو الأزواج المترابطة أو حفظ المواد المتسلسلة. ومن بين الأمور 
التى ركز البحث الجشطلتى عليها فى دراسة الحيوان كانت «الفرضيات» 
الخاصة بتعلم الفثران الجر في الحافات: والطبيعة المقطاتية Semel!‏ 
الذي يظهر في سلوك الطيور والنقل والتحول في التعلم (أكثر مما هو 
الاستجابة المطلقة لخصائص المثيرات) عند الدجاج وقردة الشمبانزيء 
واستخدام الأدوات من قبل قردة الشمبانزي (مثل استخدام العصي لتحريك 
الطعام وتقريبه أو بناء أكوام من الصناديق للصعود عليها من أجل امتلاك 
القدرة على الوصول للطعم) . كما أجريت تجارب على التعلم الكامن والتعلم 
المكاني عند الفثران ضمن نطاق العرف الجشطاتي. وتركز الاهتمام بدراسة 
الإنسان في معظمه على التفكير المنتج وحل المشكلات مع بحث الوظيفة 
المضللة للتهيؤٌ العقلي وانتقال مبادئ التعلم فيما يتعلق بالبراهين الهندسية 
والطبيعة الأساسية للتفكير «المعقول» أما الدراسات الأخرى التي قام بها 
الجشطلت فقد تركزت على دراسة أثر العزل الإدراكي للعناصر على مدى 
تذكرها بسهولة والتغيرات العفوية الفورية في تذكر العناصر في مجال 
الأثر وتأثير انقطاع النشاط على كيفية تذكره بصورة جيدة والدور الذي 
تلعبه النية في تعلم الأشياء على الاحتفاظ بتلك الأشياء في الذاكرةء وفيما 
إذا كانت الروابط المشكلة في التعلم القائم على الأزواج المترابطة في طبيعتها 
إما تعلم الكل أو لا شيء. 

والمضمون النظري الأكبر للنظرية الجشطلتية يقوم على عدم ملاءمة 
الطريقة التحكمية العمياء للتعلم. ويهاجم علماء النفس الجشطلتيون بعنف 
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الاستظهار والحفظ دون معنى والارتباط والمحاولة والخطأ والإشراط 
كأنماط للتعلم «الحقيقي» ويفضلون عليها الأثر التعلمي الأكثر عطاء والأقرب 
إلى الحياة المتمثل في تآكيدهم على الاستبصار. وبينما تحظى النظرية 
الجشطلتية بتطبيقات عملية في المجالات الأخرى لا أنها تقدم توصيات 
خاصة لعمليات التعليم والتعلم التي من شأنها زيادة الفهم زيادة قصوى, 
مما ينجم dic‏ أن يصبح التعلم داخل الفصل اكثر متعة وأكبر أثراً. ويمكن 
نقل أثره نقلا مباشرا إلى مواقف الحياة خارج المدرسة ويمكن تذكرها مدة 
أطول. فالمنظرون الجشطلتيون ضد ما هو تحكمي أو ما هو أعمى أو ما لا 
معنى له ويتطلعون دوما إلى ما هو طبيعي وقائم على الاستبصار وله معنى. 
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النظرية السنائبة لبياجيه 
(s)‏ 


cos‏ إي. فورمان 


ضظرة عامة: 

عندما يتغير الناس فإن على معارفهم وأقاربهم 
أن يتوافقوا مع هذا التغير. وحتى يتمكن الأصدقاء 
والأقارب من القيام بهذا التوافق فلا بد لهم أن 
يعرفوا ما الذي أدى إلى هذا التغير والى متى 
سيدوم. ونظرية التعلم تختص بمثل هذه القضايا 
وتحاول إعطاء تفسيرات لسلوك الناس. 

ويميل الناس إلى التغير لأن بعضا من جوانب 
حياتهم مثل أعمالهم أو وظائفهم أو بعض شئونهم 
المنزلية غير مرضية. وحتى يتم التغيرء يحاول الناس 
تعلم طرق جديدة للتفكير وطرق جديدة في 
علاقاتهم مع الآخرين. 

وعلى أية حال فليس كل تغير مرده إلى التعلم. 
فالناس يتصرفون بطرق مختلفة أثناء النوم» وعندما 
يصاب الإنسان بضرر يصيب الدماغ أو بعد الإجهاد 
أو حتى أثناء تعاطيهم الشراب بصورة تؤدي إلى 
الثمالة. وتتميز هذه التغيرات وأمثالها عن التعلم 
في أنها تغيرات مؤقتة ولا يمكن إلغاؤها كما أنها لا 


(*) أستاذ بمدرسة التربية-جامعة ماساشوستس 
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تنجم عن المران والتدريب. أما التعلم فيمكن تعريفه في أغلب الأحيانء بأنه 
قير في السلوك دام سما Ay‏ عي قال g oL LE‏ عن الكراة 
والتدريب. ومعنى هذا انه ينبغي علينا أن نعرف أصل التغير الذي طرأ على 
متلوكنا قبل أن of aulas‏ قول Late‏ تقد فا eas‏ 

وعندما تكون الاستجابة المتعلمة قريبة الشبه بشيء سبق Ul‏ أن لاحظناه. 
Lad alg aiia‏ اتطباع بان الكل البشون هفل سبي cul]‏ بعد ily Le‏ 
يتشكل بفعل الأحداث الخارجية. أما إذا كان الشيء الذي يتعلمه المرء لا 
يمكن تفسيره على أساس هذه الأحداث فإنه يتولد لدينا انطباع مختلف 
تماما . فالعقل يستطيع إعادة تنظيم ما يمر به من خبرات نابعة من الخارج» 
ونتيجة لذلك فإنه (أي العقل) يخرج بفهم أوسع وأشمل من ذلك الفهم 
الذي توحي به الخبرات المحددة. ويمكن لنا أن نعرف النوع الأول من 
الانطباع العقلي بأنه فكرة (صورة) منسوخة (copy view)‏ ونعرف النوع 
الثاني بأنه فكرة (صورة) مبدعة (creative view)‏ . وهاتان الفكرتان المتعلقتان 
بالتعلم عند الإنسان ظلا موضع جدل منذ أن قام علم النفس العام حتى 
الآن. والفصل الذي نحن بصدده ليس استثناء من هذا الجدل. 

Les‏ الإنسان ها ينطر إليه يض فيودا على ها يمكن له أن يكره 
28( النموذج الآلي للتعلم «(Mechanistic Model)‏ على سبيل المثال. نقيس 
التعلم على ضوء الارتباطات بين العناصر التي لا تتغيرء وهذه العناصر 
موجودة ستاك فى N‏ وها علينا إلا cle‏ كيت IE E f ouai‏ 
عن طريق تذكر متى يأتي عنصر بعد عنصر آخر. فصوت إغلاق الباب 
بعنف على سبيل المثال يعني أن الأب موجود في المنزل. وإدراك أن الباب 
كن لقان eder‏ غر مويحرة ونا ف سوى کردا الاق که على 
إغلاق الباب بعنف. أما في نموذج التعلم Lila (organic model) (5-2 JI‏ 
ی الفا ملق و ا is aite‏ كانت بود امسن ا gua‏ 
ذاتها تتغيّر ولكن للنظام أنماطاً من التطور التي يمكن وصفها. فصوت 
ace jer V cd 3l]‏ الل الرضيع ati‏ في البيكة 
ads, fall ae d‏ غلى سبل الثال لا راع نحو bs c d‏ 
Legg hy‏ كما luae y das Leda fads‏ يكب هذا Jae‏ سيوف elata‏ 
التمييز بين الأشياء التي تكون جزءاً من «أناه» أو ذاتيته والأشياء الخارجية 
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أو التي ليست «أناه» أو لا تكون جزءاً من هذه الذاتية. وعملية التمييز بين 
ما هودأنا» أو ما هو ذاتي وما هو «لا أنا» أو غير ذاتي لم يجر تفسيرها 
تفسيرا مناسبا في نظرية الارتباط بين العناصر. أما التفسير الأكثر ملاءمة 
لهذا التمييز فيمكن التوصل إليه إذا أخذناه بمعنى نظام متطور بين العلاقات. 


القضايا ا لر فئيسية + 

مانن الهم أن اكم طن qud dI uos‏ فى رة الام ER‏ 
في مناقشة نظرية جين بياجيه. موضوع هذا الفصل من الكتاب. ولعل أول 
القضايا قضية تعريف التعلم (definition of learning)‏ . فبعضهم Jugs‏ الرآي 
اقا يان السلم مر هرف all‏ يتجهم عن Uia) 35 el] cis‏ 
كلارك «Ja‏ وبروس اف. سكنر) بينما البعض الآخر يقول بأن التدريب 
وحده يكفي لحدوث التعلم (أمثال ادوين أو. جثري) أما بياجيه فانه يصر 
على أن التعلم الذي له معنى أو أن التعلم الحقيقي هو التعلم الذي ينشأ عن 
التأمل أو التروي «فالتعزيز» عند بياجيه لا يأتي من البيئة كنوع من الحلوى 
على سبيل «Jt‏ بل إن التمزيز يتبع من أفكار المتعلم ذاقة. 

والقضية الثانية عند بياجيه هي قضية قياس التعلم measurement of)‏ 
(learning‏ ويقول سكنر في هذا الصدد إن التغير في معدل سلوك المتعلم 
أفضل وسيلة لقياس هذا التعلم. فإذا كان هذا المعدل لا يتغير إلا بحضور 
مثيرات معينة فمعنى هذا أن الشخص المعني قد تعلم شيئًا خاصا عن هذه 
ioci Sas Leda‏ سسا تطريات العام odi‏ رفك تون قياس 
شكل أو نمط السلوك الذي جرى تعلمه. فهذا ألبرت باندورا يتفحص جيدا 
فك الاجا العدافية الى يقر Les‏ ال على سيل الال كن dod‏ 
Lgl IS 1‏ ی ات ا و ار للقي ا سين يشير واف 
حدوث التعلم ولكن US‏ منهما يمثل وجهة نظر تعلمية مختلفة. 

هل يتم التعلم فجأة أم تدريجيا؟ هذا سؤال يتعلق بسير التعلم course of)‏ 
(learning‏ أو الشكل الذي يأخذه منحنى التعلم. فإذا كان الوصول بالتعلم 
إلى درخ alle‏ من GLY‏ فتكي alll‏ اه من ecd lel‏ وان ال 
يتحسن بفعل هذه المحاولات» فانه يمكن استنتاج إما أن أحد الارتباطات 
قد ازداد قوة على قوة (إدوارد أل. ثورندايك)ء Lely‏ انه يتم قيام العديد من 
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الارتباطات التي تلعب دورا هاما في عملية الإتقان-أي تقوم بعض الارتباطات 
الجديدة مع كل محاولة ولیم uS‏ إسكس), La‏ إذا حدث Lar‏ على 
quiae‏ عال فن الإنقان بصورة متاجكة على سييل الال بين الاحارلكين 
الزايعة والخامسة من محاولات تحقيق ضرية حاسمة فى لعبة cut‏ 
فالاحتمال الأكبر هو أن نستنتج أن الطالب قد توصل إلى مفتاح أو قاعدة 
تجمع كل عناصر المهارة في وقت واحد. والتغير المغاجى في منحنى التعلم 
ما قميل add Lia] de Cc‏ صماية تقوم لن وع ا 
قواعد خاصة أكثر من كونها مجرد منحنى لتحسن التعلم يزداد باطراد. 
وقد نستخدم La]‏ معدل التعلم أو نمطه في قياس هذا التعلم؛ ولكن ما 
الذي يجري تعلمه بالفعل؟ وقد اتخذت الإجابات على هذا السؤال الخاصن 
بمحتوى التعلم (content of learning)‏ شكلين gaala àl‏ النظريات تقول 
acte aif‏ ان dte‏ ينيقي ade‏ القيام يها زم al‏ الفظرية 
الأاخرى فتقول بأن هذا الشخص يتعلم أية مثيرات تؤدي إلى مثيرات أخرى 
(إدوارد ش. تومان). ومن وجهة النظر الأولى فإن المثيرات هي إشارات 
للاستجابات» أما من وجهة النظر الثانية فان المثيرات هي إشارات لمثيرات 
الخو ءوض هذا all‏ ا د bala iig Age cll eat‏ 
إلى نظرية هل Jti‏ دما يضام كيف م شيفا قم diis]‏ بحديثا مت 
دوق gle «be‏ هذا الطدل:الذى لم العشف عن LAS‏ الححدية قن 
jsp tidal] dos Rd abes duas lur d ae sala‏ 
في الخال فالظفل هن قل ما هر ENTM EUN‏ 
ما هي محددات التعلم (determinants of learning)‏ كما يراها أصحاب 
نظريات التعلما؟ أن معظم المنظرين الآمريكيين يؤكدون على وجود الأحداث 
البيكية مل ak‏ العامة من طريق الأكل sels S eave! (la)‏ 
تزيد في معدل السلوك (سكنر) مثل المدح والثناء.. أما عند بياجيه فهذه 
الأحداث لا تعدو كونها محددات تعلم خارجية ولا تمثل أكثر من مصدر 
واحد من مصادر المعرفة. فالدماغ الناضج الذي أحسنت العناية به فيه من 
ees Loca bai cts (bea) aad‏ اككر dies Gua diss‏ فيه هن 
الخارج). فهناك أشياء يتعلمها الطفل وهو في طور نموه لا يمكن تفسيرها 
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Ages وبلق‎ cunt ges gcally Aue Ls Vly dial] الات‎ dolo ge 
Y على المحدد الذي يشير إليه عامل الموازنة وشرح كلمة الموازنة شرحا‎ 
diosa Ome S o قن‎ Late beats بهذا الق‎ aos 
امن خلال ع الوازتة هذه يستطيع الط أن برط ين امات القن‎ 
کن گرو اما على سييل‎ sll من‎ aad] يظرق دص إلى‎ tol 
المثال أطول أو أقصر من جسم آخر. ولم يدرك منظرو التعلم الأمريكيون‎ 
ama 9 قلة منهم» إن‎ x أن الموازنة هي إحدى العوامل الهامة في التعلم‎ 
نظ ر لبوا جيه‎ oit مظن إلى السام‎ cale 

ling‏ قضية أخرى هامة غالبا ما يمر عليها المنظرون دون الاعتراف 
d‏ ت ورا كرات الم جوا رها الاوك ان تسمية 
الشرح أو التفسير (explanation)‏ والسؤال هو متى نحتاج إلى تفسير شيء 
ما؟ فالسلوكيون بحثوا في الأحداث التي تحكم السلوك والتي يمكن 
استخدامها للتنيؤٌ بالسلوك وذلك من أجل تفسير السلوك. ولكن هذا النمط 
من التفسيرء القائم على EIE‏ والتحكم., لا يكفي iaa La‏ فهو اكثر اهتماما 
بالشكل الذي تكون عليه الإجابة المعقدة اكثر من اهتمامه بعدد مرات 
ترددهاء ويهتم بمعرفة كيف يتعلم جميع الأطفال تصحيح بعض الأخطاء 
على هدى من تفكيرهم . وعندما يكون البحث متعلقا بأشكال التفكير الشاملة 
فمن غير المناسب إلى حد كبير اللجوء إلى محاولات التحكم في المثيرات 
وأشغال الفزين وفص unas‏ فاق هيلية إجاية اتطفل على سوال ها bs)‏ 
Mee onu dn Me Ls su‏ وعطورها عبن Reeve ger‏ ن عاو 
سنوات. فمجرد وصف عملية التغير تشكل فى حد ذاتها تفسيرا لهذه 
العملية. l‏ 
المفاهيم الأساسية 

مصادر المعرفة (Sources of Knowledge)‏ يعترف بياجيه بأن ما يعرفه 
اسان ها etie‏ هنا امه هذا ita oan‏ ا 
والمادية أي من عالم الناس والأشياء. كما يعترف بأن وجود الكائن بصورة 
ails‏ لم edet dude ict‏ رمحت sit E T‏ 
الاجتماعية والمادية والنضوجية عاملا آخر هو عملية الموازنة التي 35335 
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التعلم. والموازنة. تعني كيف يستطيع الإنسان تنظيم ال معلومات المتناثرة في 
نظام معرفي غير متناقض. وهي لا تنجم مما يراه Glut‏ بل إنها تساعد 
الإنسان على فهم ما يراه. وعن طريق هذه القدرة الموروثة التي نطلق عليها 
اسم الموازنة يستطيع الإنسان تدريجيا الاستدلال (inference)‏ على الكيفية 
التي ينبغي أن تكون عليها الأشياء في هذا العالم. 

عملية الموازنة (The Process of Equilibration)‏ تمكن بياجيه(!) من التعرف 
على عدة خطوات في عملية الموازنة تهدف إلى القضاء على مختلف JI AT‏ 
اقسات a‏ الا fas‏ بعصي iors | 2258 cabida‏ نان 
هناك شيا ما ليس على ما يرام. ولنأخذ مثالا على ذلك الطفلة التي Lact‏ 
باد اناد oad‏ کت یر ری سيضل إلى nasi‏ ای إذا 
ما صب فى كأس آخر طويل وضيق. وعندما تلاحظ هذه الطفلة أن مستوى 
ule coa sud‏ الثاني (s ais let‏ الكش :الأول ellas Lala‏ تراج 
وهذا ما نسميه بالاضطراب (disturbance)‏ أو الصراع بين ما هو متوقع وما 
نشاهده أمام ناظرينا. فالاضطراب يطلق بعض التنظيمات (regulations)‏ 
من أجل العمل على تخفيف حدة الاضطراب. وفي المثل السابق فقد تعيد 
الفتاة صمت الماء في الكأس العريض,» وريما كان ذلك كي تتأكد من أنها لم 
كن E‏ فى تظرينيا إلى عع الا رفي ay atf‏ كام السو ومن 
خلال أنماط أخرى من التنظيمات وبعد اكتساب العديد من الخبرات من 
الحياة اليومية فإن الفتاة تيد في فهم السبب الذي يجعل من مستوى الماء 
في الكاين الطويل die cle ual‏ فى cale‏ القصير الق 

والتكيفهوهو الهدف التهاتي تعملية الموازنة+يتطوى على de ill‏ بين 
عمليتين فرعيتين هما التمثل والملاءمة. وهاتان العمليتان ليستا اكثر من 
شكلين آخرين من أشكال التنظيم. فالتمثل (assimilation)‏ عملية تغيير 
الخبرات الجديدة إلى خبرات مألوفة والتمثل وحده. أو التمثل بدون الملاءمة, 
من OF BLE‏ يشو الخيرة الجديدة, dust alalalla‏ أشرنا Lead‏ هي JA‏ 
السابق قد تقول؛ عندما ترى أن مستوى الماء قد هبط عند إعادة صبه فى 
sati sd)‏ وان عضن e HET‏ كل لسوت Ba Sil ba] atas Ets adis‏ 
(accommodation)‏ 763( عملية الانتباه التي تختص كلية بالتجربة الجديدة 
وبصورة مستقلة عن الخبرات السابقة. والملاءمة بدون التمثل قد تؤدي إلى 
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نتائج خاطئّة GIS‏ تقول الطفلة «نعم إن الماء يكون على مستوى منخفض 
أحيانا وعلى مستوى مرتفع أحيانا أخرى». وفي هذه الحالة فإن الطفلة 
تلائم فقط ما هو مائل أمامها بدون أية محاولة لتمثل ما هو ماثل في 
الخبرة السابقة. فالتعادل بين التمثل والملاءمة ضروري للطفل كي يستطيع 
الوصول إلى تفسير للحوادث الماثلة أمامه ويكون اكثر دقة واكثر LESS‏ 


أضواع المعرفة (Types of Knowledge)‏ 
يميز بياجيه بين نوعين من المعرفة: |1 & à à y‏ الشكلية Figurative)‏ 
6 وهي تشير إلى معرقة المثيرات بمعناها الحرفي. فالطفل 
الرضية بوي مير ne) eee‏ راہ ارا دیا کے يض 
ie‏ اوی مار alils c uh aae Ga tul aed‏ 
ومعرفة الأشكال تعتمد على التعرف على الشكل العام للمثيرات ومن هنا 
جاءت تسميتها بالمعرفة الشكلية وهذه المعرفة لا تنبع من المحاكمة العقلية. 
أما المعرفة التي تنبع من المحاكمة العقلية ola‏ بياجيه يطلق عليها اسم 
معرفة الأجراء (الفعل) (Operative Knowledge)‏ وهي yall‏ 49 التي تنطوي 
على التوصيل إلى الامنتدلال فن أى سنو من المستويات وعلن سبيل JEM‏ 
لنفرض أنني وضعت كرة الجولف وسط مجموعة من كرات التتس» وبعد 
ذلك وفي أثناء قيام طفل ما بمراقبتي قمت بنقل تلك الكرة ووضعتها وسط 
مجموعة من البلي التي يلعب بها الأطفال. وفي هذه الحالة فان كرة الجولف 
ستبدو كبيرة الحجم مقارنة بالبلى. وعندها يستطيع الطفل الذي يقوم 
بمراقبتي أن يحاج قائلا طالما أن الكرة هي الكرة وطالما أن الآجسام لا تغيّر 
lees‏ سيب کر مکار د lage‏ شان كر الجر فت هكد ست ال اين 
Gales‏ اع عه فار du aba aua‏ الإسراكية ميتم 
با هة ات بر عليها الأضياء coll 3344] Libo ya‏ ات Ag‏ 
مل هيو مرت كرة الحولقم P‏ المعرفة الشكلية فتهتم بالأشياء في حالتها 


مستويات المعرفة (Levels of Knowledge)‏ 
unary‏ الرقت كزداد قدرة الظفل على استخدام Ra pall‏ الأجراكية Liles‏ 
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وراءه جوانب معرفة الشكل التي كانت سائدة في حياته الأولى. ووفقا 
E qf‏ ابيع سراحل ركسية عن سراحل akg‏ علد 
الأطفال. 

ففي السنتين الأولى والثانية من عمر الطفل أو الفترة الحسية الحركية 
000000 يتعلم الأطفال فكرة استمرارية الأشياء وكذلك فكرة 
انتظام الأشياء في العالم الفيزيقي. فمن خلال المسك والمص (الرضاعة) 
والنظر إلى الأشياء ورميها بعيدا ومن خلال تحريك الاي اتا وهتاك 
يتعلم الأطقال بناء هم جيد ثوعا ما لخدود الأشياء الصغيرة وإمكاناتها . 
وعلى سبيل المثال فالشيء الذي Lina‏ تحت الوسادة يمكن الحصول عليه 
ثانية. وقطعة النقود التي تنتقل إلى يد تغلق عليها تصبح في مكان جديدء 
والعموت للنيعك من العف ريما كان alas‏ خن کے وک رؤيقه إذا Ls‏ 
التفتنا إلى الخلف. ومن خلال التنظيم الحسي الحركي يعرف الأطفال أن 
بعض التغيرات تؤدي إلى بعض الاختلافات بينما التغيرات الأخرى تؤدي 
إلى ذلك. فإدارة لعبة ما لا تجعل من هذه اللعبة لعبة جديدة حتى ولو بدت 
مختلفة عن ذي قبل. 

وفى الفترة التالية أو الفترة ما قبل الإجرائية (Preoperational period)‏ 
من سن الثانية ج Lal‏ بيدا الأطفال فى مغرف الأشياء في صو ها 
a‏ ولس مجر adl‏ اة على das La‏ روجو غ 
وعي اكثر بتلك الأشياء التي عرفوها في المرحلة الحسية الحركية السابقة. 
وغل سبيل B‏ يكن لهم أن يفسروا السب کان aa‏ الت قدا حول 
نفسها ليست لعبة جديدة. «ألم تقم قبل قليل بتحريك اللعبة كي تدور حول 
نفسها5.» فكلمات الأطفال في هذه المرحلة كلمات رمزية تمثل الأعمال 
المختلفة التي يرونها وتساعدهم كي يفهموا بصورة أكثر وعيا السبب الذي 
لا تؤدي بعض التغيرات من جرائه إلى حدوث اختلافات: وفي هذه المرحلة, 
Ter‏ ما قبل الاجر يكنيب الأطفال peter Per mete ky‏ الرس 
والإيماءات الجسمية والأصوات الإنسانية والكلمات مما يساعدهما على 
atf ai etse‏ على الجن اراهن الباش نومع ذلك جتن مع 
ازدياد الطلاقة الرمزية فالطفل في مرحلة ما قبل الإجراء لا يستطيع 
القيام بالاستدلال الاستنتاجي أو التوصل إلى النتائج التي تكون صحيحة 
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وفق المقتضيات المنطقيةء ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة بالمرحلة ما 
قبل الإجرائية. 

Concrete operational) (period فى الفترة الإجرائية المحسوسة (العينية)‎ Lal 
عشرة من الحم هالأطفال يتطورون‎ Acl s ما بين السابعة‎ asi القى‎ 
قدراتهم على التفكير الاستدلالي. وهذا الاستدلال محدود ضمن نطاق ما‎ 
يشاهده الطفل» ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة الإجرائية «بالمرحلة‎ 
الإجرائية المحسوسة». ولم تكن هذه التسمية موفقة كثيراء أو كثيرا ما كان‎ 
الطلاب يسيئون فهم ما يعنيه بياجيه ويعتقدون أنها تعني التفكير المحسوس‎ 
وليس التفكين المجرد:‎ 

حقيقة إن التفكير في هذه المرحلة تفكير استدلالي (وهو نوع من التفكير 
المجرد). فالأطفال في سن المرحلة الإجرائية المحسوسة باستطاعتهم على 
سبيل US‏ أن يستتحوا كضرورة منطقية أن :العضا (T)‏ أغلظ من Lati‏ 
(ج) حتى لو لم يروا سوى أن العصا dale i (T)‏ من العصا (ب) وأن العصا 
(ب) اغلظ من (ج). وطا ما أنهم لم يروا العصا (T)‏ والعصا )>( مجتمعتين 
فلا يمكننا والحالة هذه أن نقول بأن تفكيرهم يعتمد على الحضور المحسوس 
لهذه الأشياء. ومع ذلك فإن محتوى الاستدلال في هذه السن يقوم على 
الأشياء الفعلية وليست المجردة. 

والفترة الرابعة التي يطلق عليها اسم الفترة الإجرائية الصورية Formal)‏ 
(Operational Period‏ تبداً في سن الثالثة عشرة تقريبا. ويستطيع الأطفال 
في هذه المرحلة أن يتوصلوا إلى الاستدلالات عن طريق الاستدلالات الأخرى 
ومشكلة النسبة مثال جيد على ذلك. أعط تلميذا ثلاث دواكر وستة مريعات. 
ثم اطلب منه أن يعطيك ما مجموعه اثنا عشر شكلا مع المحافظة على 
نسبة الدوائر إلى المربعات. ولحل هذه المشكلة فإنه يلزم للتلميذ أن يقسم 
3 على 6 أولا ثم يضرب الأعداد الناتجة في 12. وفي المرحلة الإجرائية 
المحسوسة لا يستطيع التلاميذ القيام إلا بعملية واحدة من العمليات 
الحسابية في كل مرة أي أنهما لا يعرفون كيف يربطون بين عملية (قسمة 
3 على 6( وعملية أخرى (ضرب الناتج × 12( كي يتوصلوا إلى حل للمشكلة. 
Lei‏ الأطفال الأكبر سنا أي في الفترة الإجرائية الصورية؛ فهم يستطيعون 
فهم كيف ترتبط عملية القسمة بعملية الضرب. وحقيقة الأمر انهم 


267 


نظريات التعلم 


يستطيعون القيام بعملية ما (عملية الضرب) بناء على ما يتوصلون إليه من 
ناتج عملية أخرى (القسمة) أي أن تفكيرهم قد تسامى الآن فوق حدود 
استخدام الأشياء كمحتوى وحيد للتفكير بل يستخدمون عمليات أو إجراءات 
كمحتوى لتفكيرهم. 


نظ ة تاريخية 


الد اسة : 

تأثر بياجيه بأبحاث عدد من العلماء والفلاسفة العظام. فقد قرأ أعمال 
عمانوئيل كانت قراءة متعمقة. وقد اهتم fis‏ هذا الفيلسوف بتحديد مصدر 
القورة EDI‏ على E os ous Lo yh dits Dra‏ (النظزية 
الابيستمولوجية) إلى نتيجة مفادها أن تعلم أي شيء عن العالم يتطلب 
معرفة سابقة ببعض المفاهيم الأساسية المتعلقة بالزمان والمكان كما قال 
بأن مفاهيم مثل المدة (الفترة الزمنية) والعمق هي مفاهيم لا يتعلمها الإنسان 
بل هي فطرية. ويوافق بياجيه على أن هذه المفاهيم أساسية ولكنه يتوصل 
إلى نتيجة مفادها أن الطفل يقوم ببنائها تدريجيا من خلال عملية الموازنة. 

وبياجيه كعالم بيولوجي تآثر بتشارلز داروين وجان بابتست لامارك. 
وكان داروين يؤكد على أن الذرية التي تولد بسمات (خصائص) وراثية أكثر 
ما تكون ملاءمة للبيئة التي توجد فيها تبقى وتتكاثر وتنقل سماتها إلى 
ذريتها هي. وكان لامارك يؤكد على أن السمات الوراثية تتغير كنتيجة 
مباشرة للجهد وأن الخصائص الجديدة تنتقل بطريقة آلية إلى الذرية أما 
نظرية بياجيه فتبدو وكأنها اقرب إلى لامارك منها إلى داروين» إلا أن 
هناك اختلافات هامة بين بياجيه ولامارك. فعلى النقيض من لامارك لا 
يؤمن tole‏ بان أي جهد مبذول مهما كان يمكن أن يؤدي إلى تغيّر في 
الرموز (الشفرة) الوراثيةء وأن بعض الجهود فحسب هي التي تستطيع فعل 
ذلك. فبعض الجهود يتلوها تنظيم داخلي من شأنه أن يقلل من الاضطرابات 
التي قد تحدث للكائن الذي يكتب له البقاء. وتنشيط هذه الآليات المنظمة 
يؤدي إلى بعض التغيرات في الرموز (الشفرة) الوراثية. 

ومع أن بياجيه كان Ule‏ بيولوجيا في بادئ الأمرء إلا أن اهتماماته 
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الواسعة شملت كذلك دراسة التطور النفسي عند الأفراد. ولذلك وجد في 
جيمس مارك بولدوين ضالته. إذ كان بولدوين من علماء النفس الأوائل 
الذين درسوا تطور الطفل كوسيلة للرد على تساؤلات كانت حول المفاهيم 
الأساسية للحقيقة. وقد أدرك بولدوين مغزى تمكن الطفل من القدرة على 
أن يجد الأشياء المخبأة. ومعنى هذا أن فكرة المكان التي يقول بها «كانت» 
أمكن بناؤها وقد تمثل تأثير بولدوين على بياجيه في القضايا التي كان 
الأخير يطرحها والطرق التي كان يستخدمها في الإجابة عليها. 

وكان علم النفس الجشطلتي يمثل وجهة النظر المضادة لآراء بياجيه 
وأفكاره. فعلماء النفس الجشطلتيون (أمثال ماكس فرتيمر وكيرت كوفكا 
وولفجانج كيلر) قاموا بدراسة القوانين التي تحكم الأسلوب الذي يستطيع 
به الإنسان تنظيم ما يراه. وجميع هذه القوانين أشكال متعددة لمفهوم واحد 
يتمثل في أن العقل يدرك الأشياء ككل منظم. كما يرى النقاط المبعثرة 
وكأنها شكل واحد . والاعتراض الذي يوجهه بياجيه للجشطلتيين هو 
الاعتراض ذاته الذي يوجهه إلى كانت. فالكليات في رأيه؛ ليست فطرية بل 
إن الفرد يقوم ببنائها من خلال تفاعله مع البيئة. 

ولد جان بياجيه في عام 1896 في نيوشاتيل بسويسراء وتكون لديه 
اهتمام بالطريقة التي تعمل بها البيئّة الطبيعية عملهاء وهولا يزال في سن 
مبكرة» كما كتب مقالته الأولى وهو في سن الثالثة عشرة ونال الدكتوراه في 
علم الأحياء من جامعة نيوشاتيل وهو في الثانية والعشرين من العمر. وبعد 
ذلك بوقت قصير كتب رواية طويلة اسماها البحث (Recherche)‏ أثار فيها 
أسئلة ظلت تشغل باله طوال حياته: ما هي العلاقة بين الأحداث العارضة 
(أو التي تحدث بطريق الصدفة) في العالم الخارجي والنتائج المطلقة التي 
يتم التوصل إليها بالمنطق الإنساني؟ وما هي العلافة بين علم الفيزياء ele‏ 
الأحياء ونظريات المعرفة؟ وبذلك يكون بياجيه قد حدد لنفسه» منذ الصغر 
الأمور التي ظل منشغلا بها طوال حياته؛ والأمر الجدير بالانتباه حقا ليس 
مجرد إدراك شاب صغير أن له رسالة فى هذه الحياة بل تمسكه slaty‏ هذه 
الرسالة مدى الحياة. l‏ 

وفي عام 1921 وهو لا يزال في سن الخامسة والعشرين اصبح مديرا 
للدراسات في معهد جان جاك روسو في جنيف. ونشر بعد ذلك بثلاث 
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سنوات كتابين»ء كتاب اللغة والفكر عند الطفل The Language and Thought)‏ 
Doe the Child‏ وكتاب الحكم والتفكير الاستدلالي عند الطفل Judgement)‏ 
P (And Reasoning in the Child‏ وهذا الكتابان لم يقوما بتحديد اوجه الاختلاف 
في التفكير ما بين الطفل والإنسان البالغ فحسب ولكنهما أوضحا كيف 
eis odes‏ الطقل a‏ تجاه E‏ تفكير:البالغين «alls‏ 

وهناك (BUS‏ من كتبه tas‏ على ملاحظاته لأطفاله الثلاثة: أولهما 
كتاب أصل الذكاء عند الطفل (The Origin of Intelligence in Children)‏ وثانيهما 
بناء الحقيقة عند الطفل | (The Construction of Reality in the Child)‏ وقد 
أرسى هذان الكتابان دعائم عبقرية بياجيه القائمة على المثابرة وبذل الجهد 
في ملاحظة تطور الطفل مع فهم المضامين العميقة لما يلاحظه. فقد 
ca Lo di‏ على سيل EU‏ أن الأطفال (ez I)‏ يدون الأعمال col‏ 
يرون أن بإمكانهم القيام بها مثل التلويح بأيديهم» وفيما بعد كيف يخرجون 
لسانهم كرد على الإنسان البالغ الذي يخرج لسانه لهم. وهذا التطورء في 
رأي بياجيهء يشير إلى إدراك الأطفال المتزايد لذواتهم أو لنقل وعيهم» 
ولقدرة متنامية لتفكير الطفل في ذاته ككيان مستقل يشغل حيزا في هذا 
الكون. ومن Lis‏ كان يظن أن إخراج الطفل للسانه على هذه الأهمية؟ وكتب 
بياجيه ما بين عامي 1945 و 1951 LES‏ أخرى عن مفهوم الطفل للأعداد 
dle‏ والومان.والسرضة والمكان .وك من مد الك عبان على ت 
اعتقاده أن هذه الأفكار العلمية والرياضية إنما يفهمه الطفل في Gb‏ 
الأمر من الناحية duc gill‏ وفيما بعد تتم عملية تحديدها موضوعا وكما. 

وفي ale‏ 1955 أسس بياجيه المركز الدولي لدراسات الأبيستمولوجية 
ial‏ الرراقية ف اا ديه ويد tds dew allel‏ وکل 
أستاذا فخريا في الحا ومنذ تأسيسه لهذا المعهد تميزت كتاباته بالوفرة 
Bal jal‏ ولكن Og‏ سح كله gi pag‏ اعظم ما Lag lal dicla asl‏ كناب 
alc‏ الأحياء (Biology and Knowledge) c3 y allo‏ لذي نشر عام 1967 والذي 
كان قد وضع خلاصة له ale‏ 1918 كرسالته في الحياة. وبعد ذلك Ley‏ يقرب 
من خمسين عاما كان بياجيه على ثقة تامة أن بإمكانه وقتذاك الالتزام 
ببعض الأفكار المحددة والحاسمة حول العلاقة بين التطور البيولوجي والنمو 
الفردي. فهو يقارن بين العملية التي تستطيع الكائنات الحية بموجبها أن 
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تتكيف مع التغيرات في Lern‏ من جهة والعملية التي يستطيع الأطفال 
بموجبها بناء فهم أكثر ذكاء للعالم الذي يعيشون فيه. وهو يرى أن ما ينظم 
نمو الذكاء هو نفس العمليات التي تحدد نمو الشكل العام للانسان 
(مورفولوجيا الإنسان) والتغيرات في فسيولوجية جميع الأنظمة الحية. 
والكتاب الآخر هو تطوّر التفكير أو الموازنة في البني المعرفية The)‏ 
(Development of Thought: Equilibration of Cognitive Structures‏ وهو يعالج 
قضية التعلم اكثر من أي GUS‏ من كتب بياجيه وحتى ما قبل هذا الكتاب 
كان يؤكد على الوصف الدقيق لمستويات الفهم أو مراحل التطور المعرفي 
الأربعة التي تحدثنا عنها في الجزء السابق. أما في ES‏ تطور التفكير 
هذا فهو يحاول اقتفاء اثر انتقال الإنسان من مرحلة تطور معرفي إلى 
مرحلة أخرى. ومن خلال مبادئ الموازنة يستطيع الإنسان أن يكوّن فهما 
اكثر دقة للعالم من حوله. وهذه هي مبادئ التعلم من وجهة نظر بياجيه. 


المنظرون الرئيسيون 

يعمل بعض المنظرين البياجيين (نسبة إلى بياجيه) مع بياجيه مباشرة 
في جنيف بينما نقل آخرون أبحاتهم إلى أمريكا الشمالية. والمديرة الحالية 
Sod] Sla af. pall js edi‏ الرراقة فى ates dolose‏ 
وتعود مشاركتها لبياجيه في تاليف الكتب إلى Letic) 1941 ale‏ صدرت 
الطبعة الفرنسية من كتاب بناء الكميات الفيزيقية عند الطفل ( The Childs‏ 
(Construction of Physical Quantities‏ وقد عملت انهيلدر الشيء الكثير من 
آل ف مات با جه على قوير ها اا روا ركان ها 
يركز عادة على معاناة التلميذ الذي يصارع مشكلة معقدة لوقت طويل وهو 
يعارل ادات er E bé‏ دوفن QS‏ دی Pea‏ 
یاب ته إلى aas Sus de‏ كنك فض زا كنيرا من Lis‏ 
ld‏ التملم وها تنطوى عل هله nl‏ من مقرى (iri eget‏ 
الوق ساهو d aba pell ois‏ متيف فی باكر fechas‏ 
المشكلات مثل ما هي التخمينات التي يقوم بها الطفل لاكتشاف مركز 
us coSed‏ بالنسية إلى لوخ ی SMe‏ خا ود كن ax‏ 
daea 7 898‏ 
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مع هيرمين سنكلير وميجالي بوفيه في كتاب التعلم وتصور المعرفة Learning)‏ 
(and the Development of Cognition‏ €( الذي ظهر عام 4ء ويعتبر إسهاما 
cs adis‏ ظتريق تطريق ر ا ا E dle co‏ 
ويوضك الكتاب كيف يمك الشخصن الباق عن D (os‏ الأسظلة اختيار) 
Lads‏ أن يجعل التلاميذ يتحدون تفكيرهم دون أن نخبرهم بإجابات الأسئلة 
التي توجه إليهم. 

uj‏ و وی df‏ وة ع الرس ق ا اتيت ف 
اهتمامها بعلم اللغة النفسي gi)‏ اللغويات السيكولوجية). وقد ساعدت 
كتاباتها في تأييد أفكار بياجيه القائلة بأن تعليم قواعد اللغة عن Garb‏ 
الممارسة العملية للغة في الفترة الحسية الحركية هو الذي يضع الأساس 
للقواعد اللغوية الصحيحة:؛ فيما بعد. وفي كتاب علم اللغة النفسي التطوري 
أو (اللغويات السيكولوجية التطورية) (Developmental Psycho-Linguistics)‏ 1 
get‏ كاير كيك ذريت JULY‏ على E‏ من ان 
تتغير في الارتفاع وفي العرض في وقت واحد . وبعد أن واجه الأطفال ممن 
لمكن مين edd] a addi‏ واا عا تحشر فى ةا 
الأمر في اكتساب المفردات المناسية كي يقولوا «إن الطين الآن اقصر أو 
lal‏ ل Low‏ كان هليه من قل pied Laude utd‏ کو الطين على شكل 
السجق (النقانق) ومع ذلك ols‏ الأطفال أنفسهم ظلوا على اعتقادهم بأن 
dad‏ الطيق التي هات على شكل اسي تى على طن اكثر مها 
تحتويه كرة الطين الأصلية. 

N‏ عدد مق oL‏ اللقين الاك من نيتو هار 
فورت Hans Furth‏ من الجامعة الكاثوليكية فى واشنطن العاصمةء وديفيد 
ايلكند David Elkind‏ المدير الحالى لمعهد Sa‏ بيرسون لدراسات الطفل 
في جامعة تفتس | Eliot Pearson Child Study Institute at Tufts Vnivesiry‏ بالقرب 
من بوسطن. وكان لجون فلافل John Flavell‏ الذي يعمل حاليا في ستانفورد 
dca d] 3]‏ فرت ا مرو E‏ باحمال etat‏ ده 
النفس التطو ري عند جان بياجيه The Developmental Psychology of Jean)‏ 
(Paiget‏ الذي كتبه عام 1963 يعتبر تلخيصا وافيا لنظرية المراحل لبياجيه 
وكذلك لأبحاثه التي تمت حتى ذلك التاريخ. ويرجع الفضل في خلق الاهتمام 
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يابحات ae La‏ هى الرلآيات التعدة c]‏ كلمن فلاف وارك وقد علق 
osi I‏ ع ا ا رجه eaae‏ أن Gel] odo‏ مني كانت 
COE E OS‏ وقاقمة على الانطباء:الذاتي اكثرمن أي طني اخ طقني 
سلسلة من المقالات نشرت في مجلة علم النفس الوراڻي (التكويني) Journal)‏ 
(of Genetic Psychology‏ بدأت في عام 1961 Ale i‏ ايلكايند تجريب النتائج 
التى حصل عليها بياجيه مستخدما إجراءات معملية 557 دقة. كما أن 
کتاب فيرث التفكير الاستدلالي بدون (Thinking without Language) vag‏ 
أعطى تأييدا لنظرية بياجيه من أن الكلمة الشفوية لا يمكن لها أن تفسر 
مستويات الذكاء الإنساني العليا. كما يوضح كتابه بياجيه والمعرفة Piaget)‏ 
(and Knowledge‏ الذي دشر عام 9 كثيرا من المفاهيم الخاطة وعلى 
الخصوص ما يتعلق بنظرية بياجيه في التعلم النشط كبديل للتعلم السلبي. 
كما Lai ava‏ وعلى الخصوص لأولئك الذين لم يكونوا قد قرءوا كتاب 
بياجيه علم الأحياء (البيولوجيا) والمعرفة (Biologie et Connaissance)‏ 
العمليات البيولوجية aa JU‏ في تحديد الذكاء أو أي من الأنظمة الأخرى 
اى eu ail, elis‏ التواطقية: Lais‏ حجن أن كنات ريا جيه aad‏ تكسم 
td casa‏ ا a‏ كان اماو قرت sistas Ser‏ 


المكانة الحالية للنظرية البنائية: 

في كل عام يختار بياجيه موضوعا يكون مدارا للبحث في المركز الدولي 
للأبيستمولوجيا الوراثية. وفي نهاية العام وبعد العديد من الندوات والجلسات 
التي يحضرها عدد من الباحثين والمهتمين الزائرين من مختلف التخصصات 
د LUR all‏ مت كيد La‏ ثم اجا على عداو العام رفلى سيل 
المثال فقد اختير علم الجدل (dialectics)‏ موضوعا لعام 1978 في جنيف. 

ويستمر العمل في جنيف في التصدي لقضايا الأبيستمولوجيا العامة 
ويتسع البحث حتى يشمل مجالات أخرى. فأبحاث انهيلدر يمكن وصفها 
cra pai Lis‏ الاستماء بالوضوع السيكودريعي اتر مته EN‏ 
الابيستمولوجي (أوبعبارة الخرئ الأهتمام بالتعلم اكثرمن الأهتمام بالمعرفة). 
كما اتسع نطاق التطبيق على مجالات مثل القراءة إلى مجالات مثل 
cel palT) Lineal ad‏ التنسية)بوميدو أن ela] saca‏ يتيقل من 
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المنهج المشترك بين عدة دراسات لتطبيقه على موضوعات قليلة محددة إلى 
منهج من الدراسات المتعددة لعدد كبير من الموضوعات المختلفة. 

وتكاد لا تخلو قضية من القضايا التي تتناولها مجلات علم النفس 
التطورى من امقالات الى بحت Lil‏ ار الخ من جرانب dala doti‏ 
وقد قام كل من سوهان وسيليا Uae‏ بتحرير GES‏ من ثمانية مجلدات 
يضم ملخصات ل 000, 35 بحث كتبت جميعها بوحي من بياجيه. وهناك 
Races ac‏ جان qae us‏ الى انشاها شيم الخربية aate‏ قبل وش 
دخلت هذه الجمعية الآن عامها التاسع. وتصدر نشرة دورية كل ثلاثة شهور 
بعنوان elle‏ الابيستمولوجيا الوراثية (The Genetics Epistemologist)‏ وتحتوي 
على اعرا جخ ا عن des Lees elegant‏ اون ارال 
الجامعية ad uo‏ فى Sols‏ بياهية ركدلك سغالات الخرى عن 
النظرية والمناهج والإعلانات الهامة للمريين والباحثين المهتمين ببياجيه 
وبرنامج الندوة السنوية للجمعية التي تعقد عادة في شهر gale‏ في فيااد لفيا . 
ومع انه لا يوجد في أمريكا مجلة مختصة اختصاصا كاملا بالابستيمولوجيا 
الورافية إلا of‏ المركر الدولي للدراسات الاسكيمولوجيا الورائية (في (Gin‏ 
يصدرمجلة بالفرنسية شمن دراسات في الأبيستمولوجيا الورائية Edudes)‏ 
(d' Epistemologie Genetique‏ واتسع نطاق eil‏ بياجيه بصورة كبيرة بفضل 
جهود جيروم برونر الذي أسس مركز الدراسات المعرفية في جامعة هارفرد . 
ويلخص أحد المطبوعات الرئيسية الصادرة عن المركز وهي دراسات في 
النمو المعرفي!! !( (Studies in Cognitive Growth)‏ الشرح الذي أعده برونر 
لمهام المحافظة (أو ميل المرء إلى عدم التغيير) . وعند برونر فان تعلم المحافظة 
MONET‏ ف تجاه CENSET‏ لكوي ولح سيل 
المثال فان الطفل يتعلم تجاهل كيف أن الطين يستغل لتشكيل شكل جديد 
o‏ فير شل الطين لذ بن quas ausi‏ الطين ان هة وتطرية 
daas]‏ مو عياف د s Lol GT ie La ol‏ عرف | E‏ 
بأنها القدرة على فهم المثيرات المضللة هذه وليس تجاهلها. ويقدم LS‏ 
اليزابيث بيل الاختراع واكتشاف Invention and the Discovery of) (2 3l‏ 
(Reality‏ الخاص بنماذج مهام المحافظة حلا وسطا بين نماذج برونر ونماذج 
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وقد انتقد عدد من علماء النفس نظرية بياجيه وطرق بحثه. وتتراوح 
هذه الانتقادات بين اتهام بياجيه بالمبالغة في تفسير تفكير الأطفال والتقليل 
من قيمة تفسيرها. وينتمي بيتر براينت Peter Bryant‏ من جامعة أكسفورد 
في إنجلترا إلى مجموعة النقاد الذين يتهمون بياجيه بعدم تقدير تفكير 
)13( أدلة توحي بأن الأطفال دون 
مرحلة الإجراء المحسوس )»9 سن السابعة) يمكن لهم أن 15-55-83 
بالاستتباط. فقد وجد أن الأطفال في سن الخامسة يمكن أن يدللواء عن 
طريق استبعاد العناصر التي تشكل ae‏ على الذاكرة من المهمة الانتقالية, 
على أن (D‏ أكبر من (ج) مستخدمين الاستنتاج من المعطيات (المقدمات) 
القائلة بأن (I)‏ أكبر من (ب) و (ب) أكبر من (ج). كما يتحدى براينت مفهوم 
نظرية بياجيه القائل بأن الأطفال ممن هم أقل من ثمانية شهور ليس لديهم 
مفهوم عن الأشياء الدائمة. وتظهر المواد والبيانات التي جمعها أن الأطفال 
في سن AGL‏ الشهور يدركون» في SBM‏ أن الشيء الذي يمكن رؤيته ولا 
يمكن سماعه يشبه on‏ آخر كان موجودا قبل دقائق قليلة وكان يمكن 
سماعه ولا يمكن رؤيته وفي حين كانت التحديات التي واجهت نظرية بياجيه 
تقوم على الطريقة التي يختار بها المرء كيف يعرف مثل هذه المفاهيم» إلا أن 
أبحاث براينت تجاوزت ذلك إلى توسيع دائرة فهمنا لتطور المعرفة في 
المراحل الأولى من العمر. كما قام تي جي آر بور" TGR. Bower‏ من 
جامعة أدنبره باستخدام طرق بارعة لتوسيع دائرة فهمنا لهذا الفهم. 

Lai‏ تشارلز برينارد من جامعة ويسترن اونتاريو فهو يتحدى بياجيه حول 
المبالغة في تفسير التفكير عند الأطفال. وفي رأي برينارد فليس هناك 
حاجة إلى افتراض قيام مراحل لعملية التطور لآن مفهوم المراحل ذاته هو 
مفهوم aali‏ )5( 

وهو يتساءل: ما الفائدة من الإشارة إلى المراحل طالما انه لا يوجد دليل 
أمبيريقي كاف على أن الأطفال يستطيعون حل المشكلات ذات البنية الواحدة 
إذا ما واجهتهم في المجالات المعرفية المختلفة؟ وهل افتراض بياجيه القائل 
بأن الأطفال في المرحلة قبل الإجرائية يعجزون عن حل المهام الإجرائية 
المحسوسة هو افتراض تافه مثل افتراض أن الأطفال Y‏ يستطيعون حل 
مسائل الجبر قبل أن يتعلموا مبادئٌ الحساب؟ فالجبر هو الحساب مضافا 


الأطفال تقديرا كافيا. فقد قدم براينت 
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إليه مجموعة أخرى من القواعد . والحجة المضادة لوجهة نظر برينارد تأتي 
وكأنها dale!‏ لوجهة نظر بياجيه. فبياجيه يجد في مفهوم المراحل تفسيرا 
مفيدا للتطور المعرفي كوسيلة لفهم كيف أن قدرة الطفل في مرحلة ما 
تختلف نوعا عن المرحلة السابقة على تلك المرحلة. فإذا سلمنا بفائدة 
مفهوم المراحل على هذا النحو فليس هناك حاجة للقول إن طفلا ما لا يمر 
إلا بمرحلة واحدة. فالطفل الذي يستطيع التوصل cl‏ الاستنياط دون 
مساعدة من أحد قد استطاع القيام lees‏ ومن الناحية البنائيةء لا يمكن 
تفسيره على ضوء مروره بخبرة مرحلية سابقة فحسب. فبياجيه يهتم بكيفية 
ظهور مراحل القدرات المعرفية هذه وهو يهتم أقل من ذلك بمدى التطبيق 
أو تكرره. 

وقد شكا الكثير من الباحثين من أن الطريقة التي يتبعها بياجيه في 
تحديد المعرفة التطورية ليست طريقة دقيقة بدرجة كافية. فالاعتماد على 
التفكير عند الأشخاص. وقد استطاع مايكل UP Lis‏ أن يطور صورة 
تخطيطية للتظون الحمنى الحركى مستخد Da‏ الفكرة الرئيسية لداكرة التغدية 
الراجعة طوال الوقت. أما كيرت فيشر”' فقد قام بتبسيط وصف مراحل 
التطور المعرفي الأربعة عن طريق وصف الانتقال بين هذه المراحل. وقام 
ديفيد كلاروجي. جي. والاس.!*') بتطبيق لغة برمجة الحاسب الآلي على 
التطور المرحلي. أما جوان باسكال ليون" فقد استخدم الرموز الرياضية 
في تحسين زيادة القوة التنبئية لنظرية بياجيه. ويضم النموذج الذي أعده 
للتطور المعرفي عوامل مثل التذكر والاهتمام وهي التي لم تحظ سوى 
بالقليل من الاعتراف في نظرية بياجيه. وأدخل روبرت C gil‏ تحسينات 
على اتساق المنطقى لكيفية وصف الإجراءات الصورية. 


النظريات الأخرى: 

ولعل إعطاء مثل عام أمر مفيد في مقارنة نظرية بياجيه التطورية في 
التعلم بالنظريات الأخرى الواردة في هذا الكتاب. فلنفرض أننا أعطينا 
طفلا في سن السادسة وفيما بعد في سن الثامنة مهمة تتعلق بالمحافظة 
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على الكمية. ويقوم الشخص الذي يجري التجربة بعرض اسطوانتين 
زجاجيتين متمائلتين طول الواحدة منهما 8 بوصات وعرضها بوصتان 
مملوءتان بالماء على الطفل. ويقوم المجرب بصب الماء من إحدى الاسطوانتين 
(وئنسمها الأسطوانة أ) فى اسطوانة ثالثة (ب) أقصر من الاسطوانتين 
e]‏ طا Las sed es Laser‏ وات يكرك الالسنطواقة aust‏ 
الثانية (ج) على حالها. والملاحظ الآن أن مستوى الماء في (ب) هو أدنى 
مما هو في (ج) وليس ذلك فحسب بل إن الماء في (ب) لا يصل إلى الحافة 
كما هو الحال في (ج). ولو سألنا طفلاً في سن السادسة هل تحتوي (ب) 
و (ج) نفس القدر من الماء لأجاب بلا ولقال «إن الماء في (ب) هو أقل من 
oll‏ في (ج) GY‏ (ب) غير ALIS‏ مثل (ج) LoS‏ 6,3 وها الطفل لوسالتاه 
نفس السؤال بعد عامين عندما يصبح في سن الثامنة لأجاب بنعم ولقال 
انهما يحتويان على نفس القدر من الماء ولأضاف «والسبب في ذلك أنك لم 
تنقص أو تزد من كمية الماء وبالإضافة إلى ذلك فان (ب) تبدو وكأنها 
تحتوي على cle‏ أقل ولكن ذلك بسبب كونهما أعرض من (ج)». إذن ما 
الذي حدث خلال هذين العامين اللذين كبر فيهما الطفل من سن السادسة 
حتى أصبح في سن الثامنة؟ يقدم أصحاب نظريات التعلم المختلفة إجابات 
مختلفة لهذا السؤال. 

ومن المحتمل أن يقول ايفان بافلوف إن الطفل قد تعلم المثيرات الصحيحة 
للحصول على الإثابة وهذه المثيرات تتمثل في صب الماء في الاسطوانات 
دون إراقة شيء منه. ولكن يبدو لنا واضحا أي «مثيرات غير إشراطية» هي 
التى أصدرت بطريقة انعكاسية الاستجابة الصحيحة. فى المرة الأولى أو 
الاستجابة غير المشروطة التى كانت الاستجابة الأولى TOE‏ وعلى أي 
حال E I‏ يقول إن الطقل قل alt‏ اعا انت الثاني 
(الصحيحة) كاستجابة وسيلية تؤدي إلى التعزيز الإجماعي مثل المدح والثناء. 
فهده الاستجابة اللفظية؛ على حد رآيهء قد تشكلت تدريجيا بفعل التعزيز 
الإجماعي الذي تم في حضور المثيرات التمييزية مثل صب الماء في 
الاسطوانات أو دون إراقة شيء منه. ولكن مثل هذا التفسير-للتعلم-يبدو 
هو الآخر مفروضا على الموقف الذي نحن بصدده لأن الطفل الذي اصبح 
في سن الثامنة قد يبدأ جلسات التجربة في كثير من الحالات وهو في 
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حالة حيرة وارتباك ويناقض نفسه لعدة دقائق ويعد ذلك يدرك-يفرحة 
كبيرة-لماذا تظل الكمية هي لا تتغير على الرغم من تغير المظاهر التي تكون 
عليها. وفي هذه الحالة ينبغي تغيير فكرة التعزيز, إذ لم يكن هناك أي 
تعزيز خارجي. فالطفل هنا ald‏ بتعليم نفسه بنفسه؛ كما يقال وفي حين 
تستطيع نظرية سكنر أن تفسر المصادر الخارجية للتعزيز. فلا بد UJ‏ أن 
نقف خارج نظرية سكنر إذا أردنا تفسير درجة التعزيز الذاتي gi)‏ ما يطلق 
عليه بياجيه اسم التنظيم الذاتي للأفكار) الذي يؤدي إلى استجابة يشعر 
الطفل أنها مبنية على الضرورة المنطقية. وربما لا يستطيع سكنر أن يفسر 
الحقيقة القائلة بأنه إذا استطاع الطفل فهم مشكلة المحافظة الكمية فإن 
المجرب لا يستطيع إعادة تشكيل إجابة الطفل عن طريق إعطائه الزجاجات 
التى تتمثل فيها الحيل القائمة على المتاهات أو الحجرات الخفية فالطفل 
ed‏ يمن بنية ISLAM‏ رقاو مكل c‏ السيل الرافية إلى eif eaa]‏ 
اللفظية الصحيحة. والطفل الذي يفهم هو اكثر قدرة على افتراض» دون 
رؤية fie‏ هذه atl‏ بأن الشخص الذي أجرى التجربة لا بد أن يكون قد 
قام بعمل ينطوي على نوع من الخدعة. 

أما أنصار نظرية الارتباط لثورندايك فإنهم سوف يبحثون عن شبكة 
الارتباطات بين المثيرات والاستجابات. وهذه الطريقة قد لا تستطيع التوصل 
إلى تكامل الخطة المعرفية التي تعمل ككل وبذلك تجعل الاستجابة استنباطية 
(بالضرورة) أكثر من كون هذه الاستجابة احتمالية sl)‏ قائمة على الاستجابة 
التي يتكرر تعزيزها أكثر من غيرها). كما أن مثل هذا الانتقال في تفسير 
الاستجابة من التفسير القائم على الاستجابة القائمة على تكرار التعزيز 
إلى التفسير القائم على الاستجابة التي يمكن التوصل إليها من خطة 
منطقيةء هذا الانتقال في التفسير يلغي كذلك نظرية ويليم استس القائمة 
على اختيار عينة الاستجابات نظرا لأن بياجيه يفضل وجهة النظر القائمة 
على«الكائن الحي الأكثر نشاطاً». أما نظرية استس فتعتمد كثيرا على 
التغيرات العشوائية لمجموعة المثيرات وتعتمد كذلك على كائن حي مستقبل 
للمثيرات وقد يقول إستس إن الطفل يتعلم المحافظة لأن عناصر المثيرات 
المرتبطة بنفس «الكمية الثابتة» Leaf‏ تحدث بصورة متكررة أكثر من المثيرات 
المرتبطة بكمية «أقل» أو «أكثر». ولكن هذا التفسير يعني محاولة التسليم 
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oid a Mas‏ مكار جه بي didi ss dide uo‏ سن تاك وو 
كمية الماء ذاتها أو الكمية الثابتة في المثال أولا بدلا من الإجابة على السؤال 
الأككر E Blan‏ قله الل مك يتقول شيك سيق له ان 
as‏ وکل من Xo‏ واستين کد gta‏ افدر من duals‏ على isis gall‏ 
يسقطيع الطفل إظهار ها غرف ولكن هذا ليس هو السؤال الذي dn plas‏ 

بياجيه. 

Lil‏ كيرت ليفين aae‏ ينظر إلى EIE‏ الخاص بصب ell‏ الذي نحن 
ondas‏ من وة نظ الا فة aie‏ الطفل oa ad‏ لجراي قى المجال 
الإجماعي قد تكون داضعا للطفل على الاستمرار في المهمة الموكلة إليه 
TUE TENERE CEN‏ كن کن يساما E E‏ 
atu aaa‏ كك a]‏ يمؤمقه. ولكن e Lo‏ کر lat‏ ع Gucci‏ 
الذق edu a‏ بالطفل إلى الاميضران في المهمة أو إلى تركهاء geh‏ يفترض 
في معظم الأحوال أن لدى الطفل الحافز الكافي للقيام بالمهمة وأي فشل 
نصيب alall‏ كن هذه الها مرده إلى E oaa‏ وقد بكرن شي 
إحداث نوع التآلف بين نظرية المجل ل «ليفين» ونظرية المعرفة لبياجيه ما 
يفيد المعلمين والآباء والسيكولوجيين في المدرسة. 

أما البرت باندورا فمن المؤكد انه يهتم بالدور الذي تلعبه نماذج البالغين 
في تعليم الطفل عملية المحافظة: Leggy‏ كان الطفل ضي التجربة التي تحن 
بصددها قد لاحظ الأطفال الآكبر منه سنا وهم يتحدثون عن كمية الماء 
بعد leis‏ قن alg‏ جدين بؤلرينا كان هوك ist an LI SLAY‏ 
فيما بينهم إلى أن توصلوا إلى أن كمية الماء ظلت كما هي. وقد يكون الطفل 
الصغير قد استمع إلى كل ذلك بما في ذلك الأسباب التي قدمها الأطفال 
الكبار. والطفل الصغير يكون قد تمثل كل ما شاهده واستطاع فما بعد أن 
يعيد تطبيق هذا التعلم أثناء الاختبار الثاني. 

هذا المخطط الذي قدمناه قد يؤدي إلى قيام عدد من الصعوبات من 
agita‏ بيااجية E cuis SÍ‏ كيف flab! las‏ الغبار النسهم عة 
المحافظة؟ وهل تعلموها عن طريق ملاحظة من كانوا اكبر منهم؟ إن هذا 
التسلسل اللامتناهي في معرفة من تعلم ممن يطرح تساؤلا عن تعلم 
الاحتفاظ بأكمله. وهناك قضية اخرى متعلقة بالطفل الذي كان يقوم بعملية 
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الملاحظة. ماذا كان «يعمل» أثناء ملاحظته لما كان يجري؟ وحتى نكون 
منسجمين مع نظرية بياجيه لا بد أن نقول بأن الطفل الصغير كان يقوم؛ 
في صمت, بعملية تنبؤ وأنه كان يقوم بعملية تعزيز لتنبؤاته أو أنه كان 
يرفضها على ضوء أفعال الأطفال الآخرين ولو كان مثل هذا الصراع 
الشخصي وحل الصراع يجريان فعلا داخل شخصية الطفل الذي يقوم 
بالمشاهدة؛ أسوة Ley‏ كان يجري من صراع داخل الأطفال الكبار الآخرين 
فمعنى هذا أنه لا يوجد أي شيء متناقض حقيقة ما بين نظرية باندورا في 
التعلم القائم على المشاهدة ونظرية الموازنة عند بياجيه. وقد نفترض على 
كل حال أن مجرد الملاحظة السلبيةء و إن كانت فعالة في بعض olm MI‏ 
ليست افضل الطرق التي يمكن للأطفال عن طريقها تعلم المفاهيم المعقدة. 
فالطفل الذي يستطيع الدخول في نقاش مع الأطفال الذين يكبرونه سنا 
من المحتمل انه يتعلم بصورة اكثر YLS‏ لماذا تظل الكميات ثابتة لا تتغير. 

وقد تحول نظريات تحليل المعلومات المتطلبات التي تضعها مهمة 
المحافظة على الكمية على عاتق الذاكرة والانتباه. والواقع أن هذه هي 
الطريقة التي تبناها كل من كلار وولآس UU.‏ فالطفل في سن السادسة قد 
يفشل في المهمة الموكلة إليه لعدة أسباب كأن ينسى على سبيل المثال أن (آ) 
و (ب) كانتا في الأصل متساويتين أو يفشل في الانتباه إلى سعة (ب) أو لا 
يلاحظ إلا ارتفاع (ج) أو ربما ينسى أن السؤال المقصود معني بالكمية 
الكلية للماء وليس مجرد ارتفاع الماء. ويعترف بياجيه في كتابه عن 
الإدراك/22 وكتابه عن الذاكرة بأهمية الانتباه والتذكر. ولكن عمليات 
المعلومات هذه لا تكفي لتفسير ما يفهمه الطفل الذي يقوم بعملية المحافظة 
وعلى الرغم من أن الطفل قد يتذكر تذكرا تاما وينتبه إلى جميع المثيرات 
اللازمة. إلا أنه لا بد من أن يربط ما بين هذه المعلومات المتناثرة. وهذا 
الربط هو عملية تنسيق عقلية محضة. ويقترب كلار وولاس كثيرا من 
إدراك عمليات التنسيق العقلية هذه في وصفهم لعمليات التغيير المختلفة 
التي قد يفكر فيها الطفل. وعلى سبيل المثال فإن إراقة الماء هي إحدى 
العمليات التي قد تغير من كمية الماءء في حين أن نقل كمية الماء lel SG‏ من 
وعاء إلى آخر لا يغير من هذه الكمية. وتتجلى محاسن طريقة تحليل 
المعلومات ومساوئها في نوعيتها. ونماذج تحليل المعلومات يمكن لها أن 
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تفسر كيف يستطيع الطفل حل مشكلة معينة. أما نظرية بياجيه فمن المحتمل 
أنها اقدر على معرفة التشابه (التطابق) بين الأنظمة الأعم مثل التعلم 
المنظم ذاتيا والملاءمة البيولوجية عبر الأنواع والأجيال. 

ويعترف بياجيه بأهمية جميع مفاهيم التعلم هذه» ولكنه يصر على أن 
أيا منها لا يفسر ما الذي تم تعلمه حقيقة عندما يستطيع الطفل أن يفكر 
تفكيراً استنتاجيا كما أن القليل منها يمكن أن يفسر التعلم المنظم ذاتيا. 

فرضيات النظرية البنائية 

التعلم. كما يحلو لبياجيه أن يحدده» عملية تنظيم ذاتية تؤدي إلى فهم 
العلاقات بين عناصر المفهوم الواحد stall‏ وفهم كيف يرتبط هذا المفهوم 
المحدد بالمفاهيم التي سبق تعلمها. 

-١‏ التعلم حالة خاصة من حالات التطور: 

يقول Pasako‏ ليس كل ما يراه الطفل يعمل كمثيرء فقد يرى الأطفال 
الصغار أن عصا من عصوين متساويتين ومتوازيتين قد دفع بها إلى الأمام 
قليلاء ولكن هذا التغير في العصا لا يعمل كمثير للاستجابة الخاصة 
بالحفاظ على مفهوم الطول. وفيما بعد عندما يصل هؤلاء الأطفال إلى 
المرحلة التطورية التي يستطيعون فيها أن يقارنوا بين حركة دفع العصا إلى 
الأمام وحركتها (الوهمية) المتمثلة في عودتها إلى وضعها الأصليء فان 
بإمكانهم أن يحاجوا قي أنه Ulo‏ أن عودة العصا توضح أن العصوين لهما 
نفس الطولء فإن زحزحة إحدى العصوين إلى الأمام لا يعني أي تغير في 
طول هذه العصا التي زحزحت إلى بعد أطول من العصا الأخرى. وقبل أن 
يفهم هؤلاء الأطفال لماذا تخدعهم العصا البارزة إلى الأمام عليهم أن يعرفوا 
عملية عقلية يطلق عليها بياجيه المقلوبية (العكسية) (reversibility)‏ . المقلوبية 
تعني قدرة الطفل على فهم الآثار التي تكمن خلف الحقيقة القائلة بأن أي 
تحول يمكن أن يلغي (يبطل) . 

والطفل الذي لما يتكون لديه مفهوم المقلوبية بعد لا يستطيع حل هذه 
المهمة الخاصة المحددة أو بعبارة أفضل لا يستطيع فهمها حتى لو أعطي 
الجواب الصحيح. وقبل أن يتمكن الأطفال من الإفادة من مثل هذه الخبرات 
البسيطة (الخام) فلا بد أن يكون لديهم متطلبات العمليات العقلية. مثل 
المقلوبيةء حتى يتمكنوا من تفسير المثيرات. ومعنى هذا أن التطور يحد مما 
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يمكن للطفل أن يتعلمه. وهذه القضية ليست بالبساطة التي عليها القول 
OL‏ تعلم مفهوم ما يتوقف على تعلم مفاهيم اكثر بساطة تكون في مجموعها 
المفهوم الأكثر صعوية والمراد تعلمه. فتطور المقلوبية لا يأتي من التجربة 
وحدها . بل يتطلب نوعا من التنظيم الداخلي توجهه الأحداث العقلية البحتة, 
أو ما يطلق عليه بياجيه اسم التجريد التأملي (Reflective Abstraction)‏ . 
ويشير التجريد التأملي إلى الطريقة التي يستطيع الدماغ عن طريقها أن 
يعطي نظام معلومات متكامل ومترابط عن طريق تأمل النشاط العقلي ذاته 
وليس كمقابل لتأمل الأحداث والمعروفة بأنها تحدث خارج الذات. 

وهذه الفرضية تنطوي على الحجة التالية: فالمفهوم المحدد (ولنقل مفهوم 
المحافظة على سبيل (JEL‏ لا يمكن تعلمه إلا إذا كان الطفل قد اكتسب 
الكفاءة العقلية للربط بين المعلومات المتناثرة (المقلوبية في هذه الحالة) 
وهذه الكفاءة تنجم عن عملية التجريد التأملي التي تعتمد على تصور 
الذكاء الذي يتجاوز نطاق الخبرة بالمفاهيم المتشابهة. وتطور الذكاء كنظام 
وظيفي يضع الحدود لما يمكن أن يتم تعلمه. 

2- التطور عملية زيادة الوعي بالعلاقة بين مَن يَعرف وما 2555( 

وقبل أن نخوض في مناقشة العملية التي يستطيع الطفل بها تعلم 
مفهوم محدد ما لا بد من توضيح مضمون الفرضية الأولى وذلك عن طريق 
مناقشة عملية التطور بصورة عامة ولنأخذ المدة الزمنية المتمثلة في الخمسة 
عشر أو الستة عشر عاما الأولى من العمر. فالطفل الذي يقل عمره عن 
ثمانية أشهر أو الشخص الذي يعرف (The Knower)‏ لا يدرك بعد أنه يحتل 
مكانا فيما نسميه الحيّز أو الشيء المعروف (The Known)‏ وعندما يصبح 
عمر طفلة ما اثني عشر أو أربعة عشر شهراًء على سبيل JUI‏ فأنها 
تستطيع إيجاد الأشياء المخبأة أو تنقل قدمها من فوق القماش الذي تريد 
أن تمسك به كما تستطيع أن تؤدي أعمالا أخرى كثيرة كي تدلل على أنها 
أصبحت أكثر وعيا بجسمها كشيء مميز عن الأشياء الأخرى التي لا تشكل 
loss‏ من شخصها . 

وعند سن الثانية أو الثالثة يستطيع الأطفال استخدام الكلمات لوصف 
ما يشعرون به وأين يصابون بالآذى أو ماذا يريدون. فقد أصبحوا أكثر وعيا 
بحالتهم الذاتية كما يعون بمكانتهم المادية التي يشغلونها في الحيز الملخصص 
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لهم في هذا العالم. وإذا قال الطفل لشخص بالغ «إنني جائع» فمعنى هذا 
أن الطفل قد اصبح يدرك العلاقة بين الحالة الذاتية (أو الشيء المعروف) 
وبين من هو الشخص الذي يمتلك تلك الحالة الذاتية (أو الشخص الذي 
يعرف) ولأسباب سوف نناقشها فيما يلي» فقول الطفل (أنني جائع) إنما 
يدل دلالة اكبر على وعيه. 

Le‏ في سن الرابعة أو الخامسة فالأطفال يستطيعون أن يقدروا أن 
وجهة نظرك حول مجموعة مثيرات تختلف عن وجهات نظرهم. ولنفرض 
انك جالس أمام فتاة صغيرة أمام طاولة ألعاب. وأنت تستطيع أن ترى أن 
رأس لعبة ما يدور بسرعة فائقة. ولكن الفتاة لا تستطيع رؤية ذلك OY‏ لعبة 
على شكل قارب كبير تعوقها عن ذلك. وعندما تقول الفتاة إن هذا الشيء 
الذي يدور شيء جميل جداء ترد عليك قائلة «ولكنني لا أستطيع رؤيته من 
مكاني هذا». وبهذا فإنها تكون قد عبّرت عن إدراكها بوجود الاختلاف بين 
وجهة نظرها (أو الشخص الذي يعرف) ووجهات النظر الأخرى (أو الشيء 
المعروف). وقد تكون الفتاة قادرة على اختيار إحدى الصور الموجودة أمامكم 
والتي تعبر عن وجهة نظرك. وبعبارة أخرى فان الفتاة قد بدأت تعي أن 
هناك شيا يمكن تسميته المنظور الشخصي m (personal perspective)‏ 
الشيء الذي يمكن معرفته إذا ما تمكن الشخص من التمييز بين منظوره 
الشخصي ومنظور الأشخاص الآخرين. وهذا لا يختلف نوعا عن اكتشاف 
الذات كشيء موجود في الحيز العام (خلال السنتين الأوليين من العمر) 
واكتشاف الذات كشىء له حالات ذاتية. والاختلاف إنما هو اختلاف فى 
وسال E‏ الا ان شن Lola‏ الألفاظ. | 

أما في سن التاسعة أو العاشرة فإن الطفل يبدأ في استخدام الاستدلال 
كي يكتشف العلاقة بين الشخص العارف والشيء الذي يعرف. وعلى سبيل 
المثال خن ثلاثة أعواد ثقاب متساوية الطول وضع العود (D)‏ عموديا على 
العود (ب) بحيث يقسمه إلى قسمين متساويين وفي نفس الوقت ضع (ب) 
عموديا على (ج) ويقسمه إلى قسمين متساويين وهذا التنظيم يخلق انطباعا 
بان (ب) أقصر من (أ) وأطول من (ج). ولكن الطفل في سن التاسعة 
والعاشرة يحاج قائلا أن هذا غير ممكن فالأعواد الثلاثة أخذت من علبة 
واحدة وفي الأصل كانت الأعواد الثلاثة موضوعة مع أعواد أخرى كلها 
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متساوية ولم تُقصر أو تطول في نفس الوقت. 

هذه المعلومات هي (المعروف). إذن كيف يستطيع الطفل تفسير لماذا 
يبدو العود (ب) أقصر من العود )1( وأطول من SG)‏ والطفل يستنتج من 
هذا أن هناك Lhd‏ ما في ملاحظته (العارف) لشكل العيدان الثلاثة ويقول 
الطفل «أن العيدان تبدو هكذاء وهذا شيء مضحك ولكن العيدان الثلاثة 
لها نفس الأطوال على أية حال». ومعنى هذا أن الطفل أكثر وعيا بالعلاقة 
بين الشخص الذي يعرف (المظهر الخارجي) والشيء المعروف (الحقيقة 
الموضوعية) . 

وعند بلوغه سن الرابعة عشرة أو الخامسة عشرة فإن الطفل يستطيع 
استخدام منطق “esky pall‏ كي يفهم العلاقة بين الشخص الذي يعرف 
والشيء الذي يعرف. وعلى سبيل المثال فلو أن البلد الذي ينتمي Lal]‏ هذا 
الفتى المراهق قد هاجمت بلدا مجاورا آخر لتمنع دخول هذا البلد إلى 
أراضيها في aal‏ فمعنى هذا أن من المحتمل أن يستخدم البلد الآخر 
نفس المنطق في حروبه ضد البلاد الأخرى. وهنا يحاجج الفتى المراهق بأن 
وجهة نظره (وجهة نظر الشخص العارف) هي تماما نفس وجهة نظر 
شخص ما في البلد الآخر (الشيء المعروف) حتى لو كانت وجهة نظر هذا 
الشخص تبدو سيئة ومعادية وأن وجهة نظر الفتى المراهق على حق وإنسانية. 
والمحاجة تعني القدرة على فصل المتغيرات بعضها عن بعض مثل الخوف 
من الهجوم أو الحدود الجغرافية ثم النظر في هذه الأمور مرة أخرى بشكل 
منتظم لجميع التكوينات الممكنة لهذه الأبعاد كحقائق اجتماعية ممكنة. 
ومن خلال هذا الربط بين الأبعاد المختلفة يستطيع هذا الفتى أن ينظر في 
منطق مختلف القضايا ويستنتج أن الناس في البلاد الأخرى لديهم نفس 
المنطق ونفس المبررات. ومن خلال هذه العملية يصبح الفتى على وعي أكثر 
في كيف أن وجهات نظر الإنسان المتمركزة حول العرق (وجهة نظر الشخص 
العارف) تلون إدراكه لفهمه الموضوعي للناس الآخرين في البلاد الأخرى 
(الشيء المعروف). 

وعند بياجيه فان التطور عبر سني العمر يعني نمو الشعور (أو ما 
)19( أي المنطق القائم على المعنى الناجم عن العلاقة بين الكلمات وليس مجرد المعنى الذي تؤلفه 
الكلمات وهي موضوعة بعضها بجانب بعضها الآخر. 
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يسميه هو بالوعي). وهذا ليس مجرد عملية بسيطة تهدف لاكتساب مزيد 
من المعلومات عن الحقائق الخارجية والحقائق المطلقة. ولو كان هذا هو 
موقف بياجيه لما اختلف عن غيره من أصحاب النظريات التجريبية الذين 
يهتمون بكيفية تعلم الطفل لما هو مطلق في البيئة عن طريق ازدياد حساسيته 
لدقائق التعقيدات في مركب المثيرات. أما الوعي الذي يحدده بياجيه فهو 
ازدياد حساسية الإنسان للطريقة التي تستطيع بها نشاطاته وأفكاره الإسهام 
في إقامة بناء إيجابي اكثر مرونة وتكيّفا لهذا العالم» بصرف النظر عما إذا 
كان لهذا الوعي أية علاقة بالحقيقة المطلقة أم COY‏ فنحن لا ندري 
حقيقة ما إذا كان عود الثقاب المتقاطع في JÈL‏ السابق أقصر من عود 
الثقاب الآخر أو قد يكون كذلك» ولكن من الأكثر فائدة. أن Sani‏ على أن 
هذا العود ليس أقصر ly‏ نكون على وعي بمصدر تأكدنا gi)‏ أعمالنا 
وأفكارنا نحن). 

وهذه الفرضية الثانية تؤكد أن ما يتعلمه الطفل عبر فترة حياته يتألف 
من أشياء أكثر فأكثر عن الإجراءات التى يعرف بها الأشياء. وعندما يبحث 
أصحاب تظاروة ينين ن lil‏ كين EE T NEE Le LIE‏ 
«FEL‏ وهي خطوة متقدمة تذهب إلى ابعد من السؤال المعتاد (هل تمرف 
كذاة) والحقيقة أن أصحاب هذه النظرية يعرفون التعلم بهذا المعيار الصارم 
القائل بأنه إذا لم يعرف الطفل تفسير كيف يعرف أن طول عود الثقاب» 
على سبيل المثال قد حوفظ عليه كما هو فإن ذلك معناه انه لم يتعلم ذلك 
المفهوم على حقيقته. 

3- الإدراك الحسي موجه من قبل عمليات عقلية هي ذاتها ليست وليدة 
أشكال Í ` giaa‏ 

هذه القضية تشير إلى عدم قبول بياجيه لنظرية التعلم القائمة على 
الارتباط بين المثيرات التي يتم إدراكها بصورة مباشرة. والمثيرات ليست 
بالأمر البسيط» فهي ليست عناصر من عناصر الإحساس. كما أن الإدراك 
ليس بالأمر البسيط القائم على مجرد الاهتمام الانتقائي لتلك العناصر 
التي سبق ارتباطها بالإثابة. وبالنسبة لبياجيه فمن المثير أمر معروف وليس 
مجرد شيء نختبره» وحتى أبسط أنواع المثيرات مثل اللون الأحمر فهو 
يعرف بأنه أحمر بسبب عملية مقارنة عقليةء فمساحة صغيرة من الضوء 
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يمكن أن «ترى»كما لو كانت سوداء أو مبللة أو حمراء اعتمادا على الشيء 
الذي نختاره للمقارنة بينه وبين تلك المساحة. فإذا «رأيناها» حمراء فما 
ذلك إلا لأننا نعرف أنها ليست زرقاء (أو أنها أي لون آخر) والقدرة على 
التفكير في الأشياء بما ليست هي عليه أمر ضروري للادراك ذي المعنى. 
وهذه القدرة على إعطاء معنى للمثير عن طريق اعتبار ما ليس عليه تنطوي 
على ما هو اكثر من مجرد استعادة تذكر الأحداث السابقة. وهذه القدرة 
هي جزء من تراثنا البيولوجي يتم تنشيطها عن طريق تفاعلنا مع بيئتنا 
المادية ولكنها بالغة التعقيد بحيث يصعب استنتاجها من الأحداث التى 
تجري في البيئة الفيزيقية. l‏ 

فالإدراك Qs!‏ بحث نشط اكثر من كونه عدسة ذات زاوية أوسع وبنافذة 
مفتوحة. وهذا البحث النشط هو الآخرء يمكن الخطأ في تفسيره ليعني أن 
الشخص المدرك إنما يقوم بالتفحص النشط في مجموعة المثيرات. غير أن 
بياجيه يشير بالبحث النشط إلى النشاط العقلي المسمى الاستدلال 
(inference)‏ فالمدرك غالبا ما «يعرف» من قبل ما هو الشيء الذي يبحث 
cde‏ وذلك عن طريق النشاط العقلى المتمثل فى الاستدلال. أما البحث 
القائم على المشاهدة البصرية فلا eer‏ الظهر الخارجي للنشاط 
العقلي أو الاستدلال. وعلى سبيل المثال لنأخذ عصوين متساويتين وإحداهما 
بجانب الأخرى كي يظهر تساويهما في الطول. وبعد أن يلاحظ طفل في 
الثامنة من عمره أن العصا العلوية قد زحزحت إلى الأمام ويلاحظ زيادة 
طولها الظاهري على الأخرى فإنه سرعان ما ينظر إلى الطرف الآخر 
للعصا الذي زحزحناها متوقعا أنها ستكون أقصر من ذلك الطرف من 
العصا السفلية. ونظرا لاستنتاجه أن العصا العلوية لم تتغير حقيقة فهو 
إنما يبحث عن شيء محدد ولا يقوم بعملية بحث غير ملتزمة في مجموعة 
المثيرات وهنا قد يقول بياجيه لو أن الطفل يقوم بمثل هذا البحث غير 
الملتزم في مجموعة المثيرات فإن معنى هذا انه لا يفهم ما يرى حتى وهو 
يراه. أي أن الطرف الآخر للعصا العلوية (الذي يبدو الآن اقصر من العصا 
السفلية) لن يكون مثيرا يحمل أي معنى (لذلك الطفل) . 

4- التعلم عملية خلق عضوية وليست عملية تراكم آلية (تتم دون تفكير) : 

ماذا يحدث عندما ينتقل الطفل من مرحلة عدم إدراك مفهوم إلى 
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مرحلة إدراك ذلك المفهوم؟ معظم الأبحاث التي أجريت على علم النفس 
في أمريكا خلال الخمسينات والستينات من هذا القرن كانت تفترض أن 
الطفل. من خلال المحاولة والخطأً. قد تعلم كيف يريط ما بين جميع 
الصفات المحددة لمفهوم ما من جهة والاسم الذي يطلق على ذلك المفهوم 
من جهة GEN‏ والصفات المحددة لمفهوم الديمقراطية (Democracy)‏ 
على سبيل المثال هي تلك الأبعاد التي تحدد ذلك المفهوم مثل الحكومة 
النيابية والانتخابات الحرة ووجود نظام الحزبيين. ومفهوم الديمقراطية لا 
يمكن فهمه بصورة كاملة إلا إذا ارتبطت أبعاده الأساسية بالاسم الذي 
نطلقه على ذلك المفهوم. وعلى سبيل المثال فإن الطفل الذي يسؤي بين 
الديمقراطية وقيام حزبين لم يفهم حقيقة معنى مفهوم الديمقراطية. 

هذه النظرة لتكون المفاهيم تعطي الانطباع بأن التعلم هو عملية آلية 
بسيطة لجمع الصفات الملائمة. ولا غرابة إذا كان الباحثون الذين ينادون 
بهذه النظرة يستخدمون عبارة المحاولة-حتى-الإتقان كمتغير غير مستقل 
(يعتمد على غيره) ويستخدمون كذلك عددا من الأبعاد اللازمة وغير اللازمة 
كعامل مستقل. والقاعدة التي تفسر نسبة العمليات التعلمية التي حددها 
هؤلاء الباحثون هي أيضا تشبه-ولا غرابة في ذلك-إلى حد كبير القواعد 
المأخوذة من ele‏ الفيزياء. وكمثال على ذلك لنأخذ بورن ورسله2 اللذين 
يقرران أن احتمال إعطاء الإجابة الصحيحة في أي محاولة هي نسبة 
الإشارات المشروطة إلى العدد الكلي لها. | 

هذه النماذج من نماذج التعلم مفيدة في تحديد المؤشرات البيئية التي 
تجعل من تعلم بعض المفاهيم أمرا أصعب. ولكن هذه النماذج تفترض أن 
المتعلم يظل على حاله (دون تغير)ء وان الذي يتغير هو المهام التعلمية فحسب. 
أما بياجيه فانه يهتم بمعرفة كيف يتغير أسلوب المتعلم في محاولاته فهم 
المشكلة التي يواجهها. وعلى سبيل المثال فقد أعطت انهيلدر CDa alng‏ 
لبعض الأشخاص رقاص ساعة وطلبا منهم أن يعرفوا الشيء الذي يحدد 
الفترة الزمنية لأرجحة الرقاص. وطلبا من هؤلاء الأشخاص التفكير في 
طول الحبل الذي يحمل الرقاص وثقل كرة الرقاص والارتفاع الذي تطلق 
منه تلك الكرة. وكان الأشخاص الذين طلب منهم ذلك من أعمار مختلفة. 
أما الأشخاص الذين دون الثانية عشرة فقد وجدوا صعوبة في اختبار 
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فرضياتهم بدون خلط تلك الاختبارات فقد كانوا يغيرون وزن الكرة وطول 
الحبل في آن واحد . أما الأشخاص ممن هم فوق سن الثانية عشرة فقد 
كانوا يعرفون كيف ينظمون اختباراتهم على شكل مصفوفة تضم مختلف 
مجموعات الاحتمالات فرادى وفي صورة ثنائية . ولنفرض أن انهيلدر وبياجيه 
Lis‏ يراقبان شخصا ما وهو يتحول من عدم الفهم إلى الفهم التام. فماذا 
تعلم هذا الشخص؟ بطبيعة الحال هذا الشخص قد تعلم الخاصية الحاسمة 
للمفهوم المراد تعلمه ولكن ذلك لم يكن القصد من الدراسة. والمقصود هو 
أن ذلك الشخص قد تعلم طريقة للحل أو لنقل إنه تعلم القيام به. 

وعندما يعرف التعلم بأنه تعلم إجراءات جديدة يصبح من الصعب تفسير 
التعلم عن طريق العمليات الآلية الخاصة بتراكم المعرفة والواقع أن المتعلم 
يخترع إجراء للحل.وهذا الإجراء الجديد ليس مجرد استكمال لإجراءات 
قديمة. فالإجراء الجديد إجراء خلاق» وله بنية تختلف نوعا عن المحاولة 
والخطأ العشوائيين الخاصين بإجراء سابق» وينبثق هذا الإجراء الجديد 
من تفكير المتعلم لا من رقاص الساعة وبقدر ما في طريقته من إلقاء 
للأسئلةء وبذلك فإن كلا من محتوى الإجراء الجديد وبنيته يختلفان عن 
الإجراءات السابقة وبعبارة أخرى فان تعلم إجراءات جديدة إنما يظهر من 
الإجراءات القديمة من خلال عملية عضوية تأملية وخلاقة. 

5- كل مفهوم مكتسب ينطوي على استدلال ما 

هذه القضية تتحدى فكرة تعميم المثير وهي الفكرة القائلة بانتقال 
الاستجابة إلى مثير جديد لأن المثير الجديد يشبه أو يماثل المثير الأصلي 
الذي استدعى الاستجابة. ولنأخذ على سبيل المثال فتاة نفترض أنها تعلمت 
أن «القوة» تجعل الكرة (ب) تتدحرج إلى الأمام عندما ترتطم بها الكرة )1( 


ولنفرض أن الكرة (أ) تضرب الكرة (ب) والكرة 42-1 2 هذه موجودة في 
صف من الكرات فيه (ب) و (ج) و (د). وفيما بعد نسمع الفتاة تشرح لنا ما 
حدث قائلة «ثمر القوة خلال الكرات الوسطى» el)‏ التي تمع بين الكرة 
الضاربة والكرة المضروبة) وذلك عندما ترى الفتاة أن الكرة (د) هي الوحيدة 
التي تحركت إلى الأمام. وهنا يمكننا القول بأن الفتاة استخدمت نفس 
الاستجابة أو «القوة» في هذا الوضع الجديد لأنه يشبه كثيرا الوضع السابق 
(الذي تعلمت فيه الفتاة القوة لأول مرة) . 
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وقد درس Paabu‏ بعناية كيف يتعلم الأطفال الأوضاع الجديدة واستنتج 
من ذلك أن فكرة تعميم المثير لا يمكن لها أن تفسر fre‏ هذا التعلم. أولا OX‏ 
الأطفال يعتقدون أن الكرة )1( «تتسلل» حول الكرات (ب) و (ج) وتضرب 
الكرة (د) بصورة مباشرة. وبعد ذلك يعتقدون أن كلا من الكرتين (ب) و 
(ج) تتحرك قليلا من اليسار إلى اليمين وبذلك تضربان الكرة (د). ولن 
يدركوا إلا في وقت لاحق أن القوة لا بد لها أن تمر في الكرات الوسطى. 
ويحاج الأطفال قائلين طالما أن الكرة (د) لا يمكن لها أن تتحرك بفعل طاقة 
داخلية وطالما أن الكرات الوسطى لم تتحرك من مكانها (وتأكد ذلك من 
بقاء هذه الكرات فوق العلامات التي رسمت أسفلها) ولذلك قلا بد من 
وجود قوة ما مرت خلال الكرات الوسطى أي أن الأطفال يخترعون إجاباتهم 
على ضوء استتتاجاتهم» أي أنهم لا ينسبون استجابة قديمة إلى مثير جديد 
ولكن ينسبونها إلى مثير مشابه. وهذا الاختراع يتطلب استدلالا أو استنتاجا 
معقدا في كل جزء منه تعقيد الانتقالية. فإذا كانت الكرة )1( تطبق القوة 
على (ب) (الحركة الظاهرية) وإذا كانت الكرة (د) قد تحركت بفعل الكرة 
(ج) (تحرك ظاهري) فمعنى هذا أن القوة ذاتها هي التي مرت من الكرة 
(ب) إلى الكرة (ج). 

ولماذا لا يعتقد الأطفال أن الكرة (د) قد تحركت بفعل قوة مختلفة عن 
القوة التي تحركت من الكرة (أ) إلى الكرة (ب)؟ ولم يطلب منهم أن يتخلوا 
عن هذه الفرضية السابقة؟ والواقع أن فكرة دخول الحركة ذاتها في الكرات 
الوسطى هي فكرة ظاهرة السخف» فليس هناك ما يدل على عملية انتقال 
الحركة من مجرد الحركة الظاهرية التي يمكن رؤيتها . والحقيقة المتمثلة 
في أن الأطفال لا يخترعون هذه الفكرة القائمة على انتقال القوة خلال 
الكرات فحسب ولكنهم يصرون على أنها لا بد أن تكون صحيحة على 
الرغم من غياب أي إشارة ظاهرية لذلك» هذه الحقيقة إنما تشير إلى ما 
يلي: إن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا الاستجابة لمثير جديد يشبه مثيرا آخر 
يبدو مألوفا أكثر بل إنهم (أي الأطفال) قد ذهبوا إلى ابعد من نطاق 
الأشياء الظاهرية؛ لأنهم لو فعلوا أقل مما فعلوا لكانوا يناقضون بذلك 
مقدمات يعلمون أنه لا يمكن مخالفتها: -١‏ أن الكرات ساكنة (غير متحركة) 
وغير مزودة بالقدرة على الحركة الذاتية و 2- أن الكرات الوسطى لا تتحرك 
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حركة جانبية. 

6- الأخطاء ليست في الغالب نتيجة عدم الانتباه بل نتيجة لشكل أولي 
من التفكير الاستدلالى 

عندما قام الأطفال في المثال السابق باختراع الإجابة القائلة بأن الكرة 
(T)‏ تسلفت خلف الكرات الوسطى إنما كانوا يحاولون التوصل إلى معنى ما 
من هذه الحادثة. فهم يعرفون أن الكرة (د)لا يمكن أن تتحرك من تلقاء 
ذاتها . فالكرات ساكنة وتتطلب قوة خارجية لتجعلها تتحرك. ويالمثل عندما 
قال الأطفال Ob‏ الكرات الوسطى تحركت قليلا إلى الأمام إنما كانوا يحاولون 
ألا يناقضوا القاعدة القائلة بأن الكرات ساكنة. وكلا الخطأين نجما عن 
الاستدلال وليس عن الإهمال. 

ويبدو أن الخطأ الثاني اكثر تقدما من الخطأ الأول. فالخطأ الأول لم 
يأخذ في الاعتبار حقيقتين: -١‏ أن الكرة (أ) ظلت ثابتة بعد أن ضربت الكرة 
(ب) و 2- أن الكرة (ج) كانت ستمنع الكرة (أ) من الدخول خلف الكرة (د) 
كي تضربها وتحركها إلى الأمام حتى لو أن الكرة (أ) قد تحركت خلف 
الكرات الأخرى. والخطأ الثاني قام بأخذ هذه الأمور بعين الاعتبار ولكنه 
(أي الخطأ الثاني) تناقض مع الحقيقة ABLY‏ للعيان من أن الكرات الوسطى 
ظلت في مواقعها . ومع ذلك فإن هذا الخطأ كان أقرب إلى الصواب بل 
وأخذ بعين الاعتبار غياب الحركة المرئية. فقد قال الأطفال إنهم كانوا 
موجهين بالتأمل في هذه الأفكار. وقد لا يكون الأطفال قادرين على فهم 
العلاقة بين عدة أحداث حتى لو أمكنهم رؤية كل حادث على حدة. ولكن لو 
سمح لهم باختراع علاقة ما من خلال التنظيم الذاتي فمن المحتمل أن 
يكونوا أقدر على فهم ما يرون. 

من المهم للمتعلمين أن يتمكنوا من تكوين أسئلتهم. فقد يطرح المدرس 
قضية عامة من مثل ما الذي يحدد فترة حركة رقاص الساعة ولكن تتابع 
الاختبارات المستخدمة لاكتشاف الإجابة من الأفضل أن يترك للتلاميذ 
أنفسهم. فلو استطاع تلميذ ما أن يأتي بسؤال معقول مثل سؤال عن وزن 
كرة الرقاص فإن معنى هذا أن هذا السؤال مرتبط جزثيا بالأشياء التي 
يعرفها التلميذ من قبل. وبعبارة أخرى إذا استطاع التلامين بناء أسئلتهم 
بأنفسهم فمن الواضح أن هذه الأسئلة قد بنيت على أساس من قاعدة 
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معرفية يفهمها التلاميذ . وبنفس الطريقة فما دام التلاميذ يفهمون أسئلتهم 
فإنها تكون أفضل «حسنا أن الكرات تتحرك قليلا وأنت لا ترى ذلك ولكنها 
تضرب بعضها بعضا على التوالي» وهي الإجابة التي وردت في المثال السابق 
عن القوة والكرات. فالتعلم إذن عملية تدريجية من عمليات أبعاد الأخطاء 
عن طريق إعادة التفكير في الأسباب التي أدت إلى قيام تلك الأخطاء. ومع 
ذلك فإن القضاء على الأخطاء النهائية يقتضي القدرة المعرفية على القيام 
بالاستدلال. وهذا الاستدلال يحدث عن طريق عملية التنظيم الذاتي وليس 
عن طريق حفظ واستظهار الإجابات التي يلقنها أحدهم للطفل. 

7- التعلم القائم على الفهم يتطلب تنظيما ذاتيا نشطا 

التنظيم الذاتي هو جوهر الموازنة. فالمتعلمون لا يتذكرون الثوابت (الأمور 
الثابتة) في بيئتهم بل إنهم يقومون clin‏ هذه الثوابت (مثل الأشياء الدائمة 
أو المحافظة على الكمية) وذلك عن طريق سلسلة من الأفكار المعدة لفهم 
الإجابات التي يستقبلونها عن طريق اختبار أسئلتهم . ويمكن تمثل الإجابات 
في القاعدة المعرفية التي استخدمها التلاميذ في بناء الأسئلة. 

ولننظر في النوعين التاليين المختلفين من أنواع التعلم: الحالة الأولى 
يعطى فيها السؤال إلى التلميذ وفي الحالة الثانية يقوم التلميذ ببناء السؤال 
بنفسه وفى الحالة الأولى يقول المدرس «ماذا يحدث عندما نضيف ثقلا 
إلى وقاص cae Lal‏ فيضت ER yah‏ إلى راص الساغة of AAAS ag‏ 
الفترة اللازمة لأرجحة الرقاص لم تتغير. ولكن ما هو الشيء الذي تعلمه 
التلميذ في هذه الحالة؟ إن أقصى ما تعلمه هو أنه تعلم حقيقة أخرى 
منعزلة عن الثقل الذي أضيف وزمن أرجحة الرقاص. 

والآن لنأخذ المسألة ذاتها ثانية ولكن في هذه المرة يفكر التلميذ تفكيرا 
مستقلا: «ريما لو أضفت تقلا جديد فقد يتحرك الرقاص بسرعة أكبر» 
فيحاول الطالب هذا ويكتشف أن الثقل الزائد لم يغير من الفترة الزمنية 
لانتقال الرقاص من ناحية إلى أخرى. ترى هل تعلم التلميذ الذي وضع في 
هذا الموقف التعلمي أكثر مما تعلمه التلميذ الآخر في الموقف التعلمي 
السابق؟ هذا أمر محتمل. وتعالوا نعود إلى تفكير الطالب الضمني ونرى 
لماذا فكر في الثقل أو الوزن في المقام الأول. «وربما يجعل الثقل الرقاص 
يتحرك بسرعة أكبر فالأوزان الأثقل تسقط بسرعة أكبر (افتراض (bL‏ 
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والأرجحة هي نوع من السقوط ولذلك فلا بد أن يتحرك الرقاص بسرعة 
أكبر». والفكرة القائلة بأن الثقل يجعل الرقاص يتحرك بسرعة أكبر جاءت 
من القاعدة المعرفية (ولو أنها خاطئة) حول سقوط الأجسام الحرة. والآن 
غندما يقوم التلميث باختبار سؤاله فان النتائج السلبية التي يتوصل إليها لا 
بد أن تجعله يتشكك في كل من المهمة المحددة الخاصة بحركة الرقاص 
والقاعدة المعرفية العامة حول سقوط الأجسام الحرة. فلو كان الرقاص 
حقيقة حالة خاصة من حالات سقوط الأجسام فان التلميذ قد يعيد النظر 

في العلاقة بين الوزن وسرعة السقوط. وإعادة النظر في القوانين العامة 
pal‏ غير محتمل حدوثه عندما يقدم المدرس للتلميذ سلسلة من الأسئلة 
iua Soa‏ 

إن تأكيد بياجيه على التنظيم الذاتي يختلف اختلافا كبيرا عن طريقة 
المثير والاستجابة التى تعطى الأسئلة فيها كمثيرات: كما أنه يختلف عن 
طريقة charla dicil dal pe‏ إلى ale MI‏ السحيحة عن طريق eden‏ 
من OY ata MI‏ وفى هاتين الحالتين فإنه يفترض أن الأسئلة يسهل Lets‏ 
فق Aa Lad Aud yall welll‏ آنا aro Ls‏ فيعتقد أن هذا التبكل aad‏ 
في القواعد المعرفية السابقة يمكن التأكد منه بصورة أفضل لو قام التلميذ 
ببناء أسكلته الخاصة. 

8- التعلم القائم على المعنى يتم عندما يزيل المتعلم تناقضا أو تعارضا 
بين التنبؤات والنتائج 

هذه القضية تقرر أن الأخطاء ضرورية للتعلم القائم على الفهم. وضرورة 
قيام الأخطاء تتناقض مع مبادئ تعديل السلوك” ووفق تعديل السلوك 
فإن التعلم القائم على الفهم إنما ينجم عن تعليم مبرمج بحيث يتعلم الطالب 
من خلال التشكيل البطيء ء المتدرج» مبادئ جديدة دون أن يخمّن خطا 
إطلاقا. ويعتقد بياجيه أن من الأفضل للطلاب أن يقوموا بتكوين أسئلتهم 
الخاصة. وهذا يعني أنهم سوف يرتكبون الأخطاء بل لا بد لهم من ارتكابها . 
لكن BU‏ نقول Yo‏ بد» لهم من ارتكاب الأخطاء؟ 

وحتى يحدث التنظيم الذاتي الذي يميز الموازنة فإن التلميذ بحاجة إلى 
المرور بخبرة بعض أنماط الاضطراب. وهذا الاضطراب ينجم في معظم 
الأحيان عن التعارض بين التنبؤ والنتيجة. فالخطأ يؤدي بالتلاميذ إلى 
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تعديل قاعدتهم المعرفية وإلى تمثل النتيجة الظاهرة في قاعدتهم المعرفية 
القديمة المعدّلة. وعلى سبيل JEL‏ فالتلميذ في المثال السابق ونتيجة لخطأ 
ما قد يعدل عن فكرته عن الأجسام الساقطة دون أي قيد ثم يتمثل خبرته 
الجديدة الخاصة برقاص الساعة في تلك القاعدة المعرفية القديمة المعدلة. 

وطبيعي ألا تكون جميع أشكال التعلم معقدة إلى هذا cas‏ ولذلك لا 
تتطلب تنظيما ذاتيا يسببه بعض الاضطراب. فالفتاة التي تعرف أن صديقتها 
قد تزوجت مثل جيد على ما نقول. فهي تعرف صديقتها من قبل وتعرف 
من قبل ما يعنيه الزواج ولذا فإن التعلم هنا لا يعدو كونه مجرد ارتباط بين 
شيئين معروفين من قبل فالفتاة ليست بحاجة كي تخمّن Lad‏ حول حالة 
صديقتها الزوجية كي تتعلم حقيقة أن هذه الصديقة قد تبادلت مع زوجها 
قسم الزوجية. ومعظم المنظرين في التعلم لا يقولون بأن هذا هو تعلم 
المفهوم. فهذه الحالة هي حالة استخدام مفهوم ما أكثر من كونها حالة 
اكتساب مفهوم a‏ دیع Lagu‏ ركه من قبل رشو 
(الزواج) للتعرف على مثل جديد لذلك المفهوم (حالة صديقتها). ومعنى 
مفهوم الزواج والتعلّم الأولي بشأنه gi)‏ الحصول على المفهوم) يتطلب» في 
نظرية بياجيه. حدوث الخطأ لضمان فهم أكمل لذلك. 

9- التعلم القائم على المعنى يحدث عن طريق نفي (إلغاء) مستويات فهم 
سابقة غير كاملة 

القضاء على التناقض يتم بفعل الإلغاء أو الإنكارء فبه يحل التعارض» 
وتزاح العقبات, وتسد الثفرات وكلها eee ipe‏ 
من المشاكل. وكلما كبر الأطفال فأنهم يستخدمون أشكالا متقدمة من أشكال 
النفي. والاختلاف هنا اختلاف في النمط. فعندما يتعلم الأطفال مفهوما 
محددا فإنهم يطبقون مبدأ النفي على مختلف مستويات فهم ذلك المفهوم 
الجديد وهذا يعتبر اختلافا في المستوى. 

وفي الفترة الحسية الحركية يستطيع الطفل أن ينفي وجود حاجز ما 
وذلك بإلقاء ذلك الحاجز بعيدا . ولنفرض أن طفلة عمرها سنة واحدة 
ترغب في الوصول إلى لعبتها ولكن يوجد كرسي صغير في طريقها . وهي 
تتفي وجود الحاجز بطريقة مباشرة عن طريق إزاحته من طريقها . ويطلق 
بياجيه على هذا النوع من النفي النفي العكسي (inverse)‏ .438 كان بإمكان 
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الطفل أن يستخدم طريقة غير مباشرة بأن يدور حول الكرسي. ويطلق 
بياجيه على هذا النوع من النفي اسم النفي المتبادل (reciprocal)‏ فتحريك 
الذات هو أمر بديل لتحريك الكرسي الذي كان يعترض طريق الطفلة. 
وهذان النوعان من النفي هما نفيان حسيان حركيان. 

ويستطيع الطفل في سن الرابعة أن يستخدم أنماط ما قبل الإجرائية. 
فالطفل الذي أضاف كثيرا إلى مسحوق الدهان إلى الحد الذي أصبح فيه 
الدهان سائلا أكثر من اللازم على سبيل المثالء قد يفكر في أخذ بعض الماء 
من المزيج (أي نفي عكسي) وعندما يكتشف أن النفي العكسي غير ملائم 
(غير عملي) فقد يفكر في النفي المتبادل وذلك بأن يضيف بعض المسحوق. 
ومثل هذا العمل يتجاوز حدود الخطط الحسية الحركية وحدها إذ أن على 
الطفل أن يتوقع نتائج تفاعل شيئين (الماء والمسحوق) وهذا أمر أكثر من 
مجرد التوقع البسيط ا T‏ واحد. 

ويستمر الطفل في تنمية أنواع جديدة من النفي في الفترتين الزمنيتين 
الإجرائيتين المحسوسة والصورية. وجمع الأعداد عملية إجرائية محسوسة 
تقوم على نفي الطرح. والقضية التي تقول إن «س قد يحدث أحيانا بدون 
ص يمكن استخدامها من قبل الطفل في المرحلة الإجرائية الصورية لنفي 
القصية الفاكلة LE‏ سن قرط لسصول سن وها يرنه أن G3. cs Luvadee‏ 
هنا :هو أن ABL MT aa‏ المتقدمة من 2 متحدرة مباشرة من dd]‏ 
النفي التي ala! Leal‏ الفترة الحسية الخركية وفترة La‏ فل الاجراقية 
وغيرها. وكل نوع من هذه الأنواع هو تطور للنوع الذي سبقه مباشرة. 

وخلال كل نوع من أنواع تطور النفي يظهر الطفل مستويات مختلفة من 
الفهم قائمة على الطريقة التي يستخدم فيها النفي. وهناك ثلاثة مستويات 
للفهم الأول ينكر فيه الطفل حدوث الاضطراب أو التناقض والثاني يعترف 
فيه الطفل بوجود الاضطراب ولكنه لا يكون قادرا على التعويض عنه تماما 
والنوع الثالث يستطيع فيه الطفل أن يعترف بالاضطراب وبالتعويض عنه 
تماماً. 

ولنأخذ مثالا الطفل الذي يعطي سبع دوائر في صف واحد. الدائرة 
الأولى يبلغ قطرها 10 ملم والدائرة السابعة 17 ملم. ويستطيع الطفل أن 
يرى بسهولة أن هاتين الدائرتين؛ الأولى والسابعة. مختلفتان في الحجم 
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ولكن الدوائر المتجاورة متشابهة الى الحد الذي Y‏ يستطيع الطفل das‏ أن 
يدرك أن قطر كل منها يزيد بمقدار مليمتر واحد عن سابقتها. ولنسم 
الدائرة الأولى (آ) والثانية (ب) والأخيرة (ز). ويسأل الشخص الذي يجري 
يستطيع إدراك أى اختلاف فيجيب قائلا «M»‏ وتستمر الأسئلة والإجابة 
حتى يكون الطفل قد أخذ في إعطاء إجابات متناقضة ثم يستدرك قائلا 
إن الدوائر المتجاورة غير مختلفة ولكن الدائرتين الموجودتين على ae da!‏ 
الأولى والسابعة هما المختلفتان فقط. ماذا يعمل الطفل حتى يفسر التناقض 
بين قوله إن الدوائر المتجاورة متساوية وقوله إن الدائرتين على الطرفين 

فى بادئ الأمر ينكر الطفل أن هذا القول أي أن الدوائر المتجاورة 
متساوية والدائرتين اللتين على الطرفين مختلفتان قول متناقض. ويطلق 
C94 oL‏ على هذه الظاهرة اسم السلوك ألف )1( (Alpha Behavior)‏ . فقي 
المثل الذي سقناه قد يقول الطفل بكل بساطة: «حسنا». إن جميع هده 
الدواثر (من أ إلى و) متساوية ولكن هذه الدائرة )5( أكبر منها جميعاً. 
وبعبارة أخرى فان الطفل يرفض (ينفي) أي علاقة بين G)‏ والتشابه الواضح 
بين الدوائر الستة الأخرى. وعن طريق النظر إلى (ز) على أنها حالة خاصة 
ols‏ الطفل يبعد عن طريقه مصدر الإزعاج والاضطراب. 

وفما بعد يبدأ الطفل بالشعور بعدم الراحة إزاء هذه SLL AY‏ ولا 
يستطيع أن يجد من السهل عليه أن ينظر إلى الدائرة (ز) كما لو كانت غير 
مناسبة مع الدوائر الأخرى. fay‏ الطفل يحاج قائلا إن المقارنة بين Ò‏ و 
G)‏ هو نوع مختلف من المقارنة بين (أ) و (ب) ومتى ما أدرك الطفل أن 
المقارنة بين )1( و(ز) هي امتداد للمقارنة بين )1( و (ب) فان حدة التناقض 
بين تشابه (أ) و (ب) واختلاف (D)‏ و G)‏ تكون قد ازدادت. أي أن الطفل لم 
فإنه سوف يعمل ضمن نطاق هذين التغييرين: الأول أن الدوائر مختلفة 
والثاني» أن الدوائر متشابهة ويقول الطفل «كما ترى في بعض الأحيان 
تكون الكرات بعضها أكبر من بعضها الآخر وأحيانا أخرى تكون متساوية. 
وأظن أن بعضها يتغير حجما». ويفهم الطفل أن كل ما يقوله لا بد أن ينطبق 


نظريات التعلم 


على جميع أشكال المقارنات مجتمعة ولكنه لم يتمكن من دمج الاختلافات 
مع أوجه التشابه. وهذا ما يسمى السلوك باء (ب) (Beta Behavior)‏ حيث 
يفهم الطفل أن كل حالة من الحالات إنما هي مظهر من مظاهر الحالات 
الأخرى ولكنه لا يستطيع تناول الحالتين في of‏ واحد . فالطفل يتناول كل 
حالة (والحالة هنا هي المقارنة) على حدة. فهو يرى جميع الدوائر متساوية 
مرة ويراها مختلفة مرة أخرى. ولكي يتمكن من القيام بذلك فإن الطفل 
يخترع عاملا إضافيا مثل قوله «أظن أن بعضها يتغير حجمه». 

ومع ذلك فإن السلوك باء يمثل نوعا من السلوك المتقدم على السلوك 
ألف. فالسلوك باء ينفي السلوك ألف. والسلوك ألف ينفي كون الدائرة (ز) 
لها علاقة (التساوي) بالدوائر الأخرى. والسلوك باء ينفي هذا النفي. 
وبعبارة أخرى فإن نفي عدم علاقة (تساوي) G)‏ بالدوائر الأخرى يجعل )5( 
ذات علاقة (تساو) بتلك الدوائر. مرة أخرى. 

وأكثر أنواع التعويض تقدما المسمى السلوك جيم Gama) (Behavior (c)‏ 
وهو يربط بين النوعين من الاختلاف. فالحكم (D ob‏ و G)‏ مختلفان لا 
ينظر إليه كعلاقة مؤقتة تتغير عند مقارنة الدوائر المتجاورة بعضها ببعض» 
بل ينظر هنا إلى أن العلاقة بين (D‏ و G)‏ و العلاقة بين (D)‏ و (ب) في OF‏ 
واحد» وليس علاقة إثر علاقة. ويحاج الطفل فيما يختص بالدوائر الثلاث 
المتجاورة انه إذا كانت )7( تساوي (ب) (ظاهريا) و (ب) تساوي (ج) (ظاهريا) 
إذن فان (أ) تساوي (ج) (بمنطق العلاقات OP rail!‏ ومع ذلك فإن 
الطفل یری أن (ج) اكبر من (أ) مما يجعل التساوي بين D)‏ ب) و (ب» >( 
أمرا مستحيلا. هذه النتيجة الأخيرة لا تحدث إلا إذا استطاع الطفل أن 
يفهم الأثر الذي تتركه سلسلة من أوجه التشابه المتكرر للأجزاء المتجاورة 
على الاختلافات التي يمكن إدراكها بين الأشياء الموجودة في الطرفين. 
وعلى Jalal!‏ أن ينسق بين هذين الاختلافين في نفس الوقت» ففي هذه 
الحالة Gls‏ التعويض الذي يحدثه السلوك جيم (c)‏ عن التناقض يؤدي 
بالطفل إلى الاستنتاج بأن أوجه التشابه هي اختلافات لا يمكن إدراكها 


(:2) العلاقة المتعدية: هي التي لا تقف عند طرفين؛ بل تمتد إلى أطراف متعددة. وتصدق على 
علاقة التساوي أو التضمن أو علاقة الأكبر والأصغر (المعجم الفلسفي مجمع اللغة العربية 
بالقاهرة 1979). 
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حسيا . وهكذا أصبحت سلسلة الأزواج المتجاورة والأزواج غير المتجاورة 
بكاملها تفهم على أساس كونها مختلفة دائماء وليس كونها متشابهة أحيانا 
ومختلفة أحيانا أخرى والتعويض الذي يحدثه السلوك جيم يعيد التكامل 
بين أجزاء الكل في جميع الأوقات. 

وتبنى أشكال النفى الثلاثة هذه الواحد منها فوق الآخر حتى يتوصل 
الطفل إلى اثر الطرق fo aca‏ (اختصارا في الوسائل للوضول إلى القايات) 
ad‏ الساكهات do Vy‏ بالتعامل الكلي. PUETA‏ )1( ينفي الاستشاء 
للقاعدة ASH‏ والسلوك oly‏ (ب) ينفي السلوك ألف (i)‏ ويقبل الاستثناء 
ولكنه يبني تعويضا يغير الكل أحيانا وفق تغير ما وأحيانا أخرى وفق تغير 
كن 

والسلوك جيم (ج) ينفي السلوك (ب) عن طريق تنسيق النوعين من 
الاختلاف وذلك كي تتم المحافظة على الكل في جميع الأوقات. 

0- جمع أشكال النفي (الإلغاء) يبنيها الفرد ذاته وليست نتاجاً آلياً 
للتغدية الراجعة من البيئة 

وبهذه القضية يميز بياجيه نفسه حتى عن الشكل الجديد لعلم النفس 
القاكم على المثير والاستجابة: وقد caua y‏ هلم النفس القائم على المثير 
والاستجابة التعلم أول ما وصفه على أساس كونه إحدى طرق الارتباط بين 
المثير والاستجابة: أولا المثير ويعقب ذلك الاستجابة الناجمة. وقد تطور 
هذا النموذج فترك مكانه لنماذج التغذية الراجعة حيث اعتبرت الاستجابة 
معدلة للمثير وهو نفس الفعل الذي يؤدي إلى أن الاستجابة تعدل من 
طبيعة المثير الذي يؤدي إلى الاستجابة التالية. وهذا النموذج التعلمي تطور 
حتى أصبح علما من العلوم يعرف باسم «السبرانية أو السبرانطيقا 
(cybernetics)‏ أو ele‏ الضبط. 

ويهتم بياجيه بآلية التغذية الراجعة وقد عمل جُل ما يمكن لعالم النفس 
أن يعمله لزيادة فهمنا لقيمة انعكاسات الأطفال ذات الدوائر المغلقة للتغذية 
الراجعة. فمص حلمة الثدي تزيد فعلا الحافز الذي يؤدي إلى المص ولذلك 
يحدث المزيد من المص وهذه الانعكاسات هي أصل الذكاء لأن حركة التغذية 
الراجعة الدائرية فيها مسافة تستطيع أن تستوعب المزيد والمزيد من العالم 
الخارجي. وعلى سبيل المثال فالطفل يصل إلى زجاجة الرضاعة ويقبض 
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عليها ويحفرها إلى فمه ويمصها وكل هذه الأعمال من شأنها أن تزيد 
احتمال تكرار هذا التتابع مرات ومرات. 

ويختلف بياجيه”" مع وجهة النظر الآلية (الميكانيكية) للتغذية الراجعة 
وهي وجهة النظر التي تفترض أن الكائن الحي حساس بصورة آلية للتغذية 
الراجعة من استجاباته. ويقول Parako‏ إنه لا بد للكائن الحي أن يبني 
الملاءمة بين التغذية الراجعة والسلوك النامي المتقدم. وهذا TER m‏ 
الآلية. كما هي الحال حقيقة في الدائرة الكهربائية حيث إن كل ما يحدث 
وحيثما ترسل النبضات إنما يتم تحديده مسبقا عن طريق الأسلاك المنظمة 
من قبل. والتغذية الراجعة على أية حال لا تعدو كونها مثيرا آخر وأن كل ما 
قيل مسبقا عن كون المثير ليس أمرا آليا ينطبق أيضا على التغذية الراجعة. 

كيف يمكن الربط بين هذا الأمر ومفهوم النفي الذي طرحناه في الفرضية 
السابقة؟ فالتغذية الراجعة نوع من النفي.. والتغذية الراجعة ليست المثير 
الذي ينجم عن الاستجابة بل إنها (أي التغذية الراجعة) تفسير الفرد لذلك 
المثير. فكرة التنس التي تسقط خارج حدود اللعب تجعلك تنفي بعض 
الجوانب في ضرباتك لكرة التنس ثم تأخذ هذه التعديلات في الاستقرار 
فيما بعد لآنك تقوم بعملية نفي مستمرة لهذه التعديلات عندما تسقط 
الكرة داخل المضمار. 

ووجهة النظر ذاتها يمكن تطبيقها على مختلف أنواع التعزيز. أولا هناك 
نوع من الثغرة ثم يبدأ الكائن الحي في بناء بعض أشكال النفي AJ‏ تلك 
الثفرة. فالآكل ينفي الجوع. والسلوك الاجتماعي الجيد ينفي بعض جوانب 
الأكل. وبعض القيم الأخلاقية ذات القيود الشديدة تنفي عملية الأكل ذاتها 
بصورة كلية وصلة الأكل تتحد بالشيء الذي يريد الشخص أن ينفيه: الجوع 
أو الرأي الخاطئ أو الظلم الاجتماعي. «فالثغرة» هنا ليست ثغرة آلية. 
وعلى الإنسان أن يشعر أولا بوجود الثغرة ومتى ما شعر بها فإنه يقوم 
بعملية بناء لنفيها. وهذا القول هو تماما كقولنا «إذا لم يشعر الطفل بوجود 
التناقضء فإن إعطاءه الجواب الصحيح لن يكون له أي معنى OY‏ الإجابة 
هذه لا تنفي التناقض». ولو لم تكن هناك بنى معرفية لإدراك الثغرة لما 
كانت هناك ثغرة. فالناس يخلقون الثغرة وهي أمر جيد فهي التي تقودنا 
في طريق الفهم من خلال النفي. 


oy bul‏ البنائيه لبياجيه 


مناهج البحث 

أثارت أبحاث ely‏ في العديد من جوانبهاء جدلا يتعلق بالمنهجية 
العلمية. وغلى سبيل JEM‏ فبياجيه لا يشعر باي ثدم فيما إذا كان ينبغي 
إعطاء الأفراد الذين تجرى عليهم التجربة نفس مجموعة الأسئلة ومع ذلك 
فهو يقارن هؤلاء الأفراد فيما يتعلق بذكائهم. ويعلّق ريد تدناه”" قائلا أن 
العالم النفسي إذا جُوبه بالحاجة إلى تشخيص فرد ما فهو يحتاج إلى 
إجراء مقنن كي يقارن هذا الفرد بالأفراد الآخرين ممن هم في نفس 
السن. والطريقة الإكلينيكية التي قال بها بياجيه والتي تغير الأسئلة لتناسب 
آخر جواب يعطيه الفرد لا تسمح بتقدير الفروق بين الأفراد في نطاق 
البيئة الخاصة بالاختبار ذاته. 

أخن Caba‏ وآخرون مثل بيتر n al‏ ما وضعه بياجيه من مهام 
وفننوا إجراءات الاختبارات حتى يتمكن علماء النفس من استخدام هذه 
المهام ليقوموا بتشخيص حالة الفرد بالنسبة لمجموعات الأقران. وعلى 
العموم فقد أكدت نظرية المراحل لبياجيه عملهم هذا وقاموا بنقل فوائد 
هذه النظرية إلى اختصاصيي علم النفس من الممارسين. كما أنه تجدر 
الإشارة إلى ما قام به مونيك لورندو وادرين بينارد” بخصوص تقنين 
إجراءات اختبارات بياجيه للمفاهيم المتعلقة بالمكانية والسببية. 

وكانت جوانب أخرى من منهج بياجيه مثار جدل كذلك. فبياجيه يستخدم 
معيار إتقان صارم لتقويم المحافظة يقول بأنه لا ينبغي على الأفراد الإجابة 
على الأسئلة بصورة صحيحة فحسب ولكن عليهم أن يبرروا السبب في 
كون الكمية متغيرة أو ثابتة. وضي chy‏ برينارد” فان هذا المعيار الصارم 
للحكم بالإضافة إلى شرح الأسباب من شأنه أن يزيد احتمال قيام المجرب 
باعتبار من تجرى عليه التجربة فاشلا في الوقت الذي يفترض فيه نجاحه 
(وهذا ما يسمى بالسلب الکاذب (false negative)‏ . وعند استخدام معيارين 
للحكم» الحكم وحده والحكم مع التفسيرء فان بيانات برينارد تظهر أن 
(*3) السلب الكاذب: حالة تستبعد بناء على اختبار أو أي معيار آخر ولكنها صالحة أو ناجحة في 
الحقيقة 
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نظريات التعلم 


معيار الحكم وحده ينجم عنه سلب كاذب أقل. ولنفرض أن تلميذا تقدم 
لخمسة اختبارات فهذا التلميذ قد ينجح بمعيار الحكم وحده (عندما يقدم) 
إجابة تقوم على لا أو نعم في الاختبارين الأولين ويفشل في الاختبارات 
الثلاثة الباقية أما في معيار الحكم مع التفسير فقد يفشل التلميذ في 
الاختبارات الخمسة جميعا. ويبدو أن معيار الحكم مع التفسير يرفض 
بشكل az‏ إتقان التلميذ للاختبارين الأولين. 

. جي.ي. لارسن7 فهو يتحدى المنطق الذي تقوم عليه نتائج برينارد‎ Li 
خطاً‎ hus ضفي المثال السابق» يمكننا أن نحاجج بأن معيار الحكم وحده‎ 
إتقان التلميذ للاختبارين الأولين. ويطلق على هذا النمط من تشخيص‎ 
ويقول لارسن أنه على‎ . (False positive) (9), sist الأخطاء اسم الإيجاب‎ 
الرغم من هذه الحجج التي يبدو فيها المعيار في أحسن أحواله فان الاختيار‎ 
القائم على البيانات فحسب هو اختبار أسيء توجيهه. فالمعايير ينبغي‎ 
اختيارها على أساس النظرية. ويرى لارسن أن برينارد يفضل معيار الحكم‎ 
وحده لأنه ينظر إلى تطور الفرد على أساس كونه تعلم تدريجيا للمهارات‎ 
التي يتكون منها التعلم والتي تتراكم خطوة خطوة . ولذلك فهو يفضل معياراً‎ 
للإتقان يُظهر تتابعا تطوريا للتعلم له طبيعة منقحة. أما بياجيه. من ناحية‎ 
أخرى؛ فيرى التطور كسلسلة من المراحل التي تختلف نوعاً كل منها عن‎ 
الأخرى ويتحدد كل منها بإجراءات عقلية عامة إلى حد كبير ولذلك فهو‎ 
يفضل معيارا للاتقان يقيس أنماط التفكير حتى يستطيع أن يقارن بين أداء‎ 
الفرد والإجراءات العقلية العامة التي تحدد مراحل التطور. وهذا الحوار‎ 
بين برينارد ولارسن يتعلق بقياس التعلم الذي سبق أن بحثناه في بداية هذا‎ 
dass 

وأجريت WIS‏ أبحاث على الطرق التي يتم بها تقويم المهام. فالسلب 
الكاذب يمكن أن يحدث بسهولة لو فشل التلميذ لأسباب تافهة جدا كأن لا 
يعرف معنى كلمة من الكلمات. وقد حدد فاجو وسيجلر' عدة أسباب 
لفشل الأطفال في فهم تعليمات الأسئلة لأسباب تافهة لا تتعلق بأهداف 


(*4) الإيجاب الكاذب: حالة تقبل بناء على اختبار أو أي معيار آخر ولكنها غير صالحة أو فاشلة 
فى الحقيقة. 


النظريه البنائيه لبياجيه 


الدراسة. وبعد ذلك يتم اختبار كل احتمال من الاحتمالات بشكل منظم 
باستخدام مبدأ الحكم على مدى امتلاء قارورتين بالماء. ولكي يتمكن الأطفال 
من حل المسألة. بأقل مساعدة ممكنةء ola‏ عليهم أن يجدوا العلاقة ما بين 
الماء الموجود في إحدى القارورتين وحجم الفراغ الخالي من الماء؛ وأن يقوموا 
بهذا العمل بالنسبة للقارورتين ويقرروا على ضوء نسبة كمية الماء في 
القارورتين. وهذه مهمة تقوم على التعرف على التناسب وتتطلب من الأطفال 
مقارنة كسرين أو جزأين يمثلان كميتي الماء على المستويين وليس مجرد 
مستويين مطلقين من الماء. وبطبيعة الحال قد يفشل الأطفال في هذه 
المهمة. حتى لو أنهم فهموا معنى التناسب وحتى إذا كانت التعلميات المعطاة 
لهم غامضة أو مضللة. 

ومن أجل اختبار فكرة ضشل الأطفال في فهم معنى كلمة «الامتلاء» 
alà (Fullness)‏ فاجو وسيجلر بتقويم المفردات التي يعرفها الأطفال بصورة 
مباشرة» عن طريق مهمة تقوم على التعرف على ثمانية عناصر. فقد أعطي 
الأطفال ثلاثة أكواب كل منها يحتوي على مستوى مختلف من الماء وطلب 
منهم التعرف على الكوب الممتليٌ تماما بالماء والكوب esl‏ إلى منتصفه 
والكوب الفارغ. وتبين أن الأطفال ما بين سن السادسة والعاشرة يعرفون 
تماما معنى امتلاء الكوب. قام فاجو وسيجلر باختبار احتمال عدم اهتمام 
الأطفال بالملامح اللازمةء مثل الحيز المملوء والحيز الفارغ. وقد يعني هذا 
الاحتمال انه لو عرف الأطفال كيف يهتمون بالحيزين (المملوء والفارغ) 
لكانت لديهم الكفاءة العقلية للافادة من هذه المعلومات في حل المهمة 
المطلوبة وقد ald‏ بإعطاء الأطفال محاولة في كل مرة كان يقال فيها «هناك 
شيئان هامان ينبغي عليكم الاهتمام بهما. عليكم أن تنظروا إلى كمية الماء 
الموجودة في كل كوب والحيز الفارغ في كل منهما» ولم يتمكن أي من 
الأطفال العشرين الذين تلقوا هذه التعليمات الصريحة من إدراك قاعدة 
التناسب المطلوبة للحكم الدقيق على درجة الامتلاء في الكوبين. 


دراسة الحيوان 
بدأ بياجيه أبحاثه على الحيوانات بإجراء اختبار لنظريته الخاصة 


بالموازنة على قوقعة (بزاقه) البحيرات المعروفة علميا باسم ليمنيا 


نظريات التعلم 


ستاجناليس | (Limnaea Stagnalis)‏ وللآبحاث التي أجراها بياجيه على هذه 
القوقعة في ضوء نظريته عن الاستمرارية بين التكيف البيولوجي والتطور 
pall‏ 4.3 علاقة بالتعلم الإنساني. 

والليمنيا تتمدد طوليا في المياه الساكنة ولكنها تكون كروية في المياه 
المضطربة. هذه الحقيقة المعروفة جيدا جعلت بياجيه يجري اختبارات على 
هذه الخضاكض التحولية غير المستفرة:واكقفت: انه عند تقل الليمتيا 
الكروية من المياه قليلة الاضطراب إلى المياه الساكنة فإن صغار الليمنيا 
تولد على شكل مستطيل. ومعنى هذا أن الشكل المستطيل ليس جزءاً من 
الشفرة الجينية الموروثة. وعند نقل الليمنيا الكروية من المياه المضطربة 
جدا إلى المياه الساكنة فإن صغار الليمنيا لم تتخذ شكلها المستطيل. وهذا 
يدل على أن الوقت الذي قضته الليمنيا الوالدية في المياه المضطربة تسبب 
في إحداث تغير لا عودة فيه في الشفرة الوراثية. واستنتج بياجيه من ذلك 
أنه بعد مقدار معين من النشاط في بيئة معينةء فان التغيرات الناجمة في 
الكائن العضوي تنتقل إلى الأبناء بصورة آلية. ومفتاح هذه العبارة هو كلمة 
النشاط (activity)‏ فالشفرة الوراثية عند الليمنيا الوالدية لا تتغير إلا إذا 
كانت هناك استجابة نشطة من قبل الليمنيا الوالدية للاضطراب» كأن 
تقوم على سبيل المثال بمد جسمها كي تمسك بالصخور بصورة أفضل. 
والدراسات التي أجريت على الكائنات وهي في حالة الاستجابة السلبية 
للعوامل البيئية لم تظهر أي تغير حيني في تلك الكائنات. وعلى هذا النحو 
لم ينجح علماء البيولوجيا في الحصول على وليد واحد بذيل قصير من 
الفئران التي توالدت في المختبرات حتى بعد أن قطعوا ذيل الأب والأم لعدة 
Seba Mos‏ 

وقد أظهرت هذه الدراسات أن انتقال الخصائص من الوالدين إلى 
النسل مسألة تتم على درجات. فلو كان نشاط الوالدين نشاطا طفيفا فقد 
يقتصر اكتساب النسل على بعض الحساسية الزائدة للعوامل البيئية (على 
سبيل المثال الاستجابة إلى المياه المضطربة). أما لو كان نشاط الوالدين 
ممتدا لفترة طويلة فان النسل قد يرث خاصية من الخصائص حتى في 
غياب المثير البيئي (على سبيل المثال تكون صغار الليمنيا كروية عند الولادة 
حت فى E‏ الساكنة) ETE hy‏ بالصلة المستمرة بين الخضائمن 


النظريه البنائيه لبياجيه 


المكتسبة بعد الولادة والخصاكص ال موروثة عند الولادة هو ما يجعل أبحاثه 
البيولوجية مفيدة لنظرية في التعلم الإنساني. 

وتكشف بعض الدراسات عن تطور معرفي عند الحيوانات مثل الفأر 
والقرد السنجاب.“ وقد أظهرت هذه الدراسات أن الحيوانات التي تنتمي 
إلى هذا المستوى يمكن لها التوصل إلى فكرة بقاء الأشياء ولكنها لا ترقى 
في ذلك إلى درجة 3,68 olay‏ الأشياء AAR GLU uad‏ وجد حروين 
وزملاؤه أن القطط الصغيرة يمكن لها أن تكتشف الأشياء المخبأة وضي في 
الأسبوع الرابع والعشرين من عمرها وهو ما لا يفعله الأطفال إلا بعد 
بلوغهم 12 شهرا من العمر. إلا أن القطط الصغيرة على أية حال لم تستطع 
تطوير قدرتها على اقتفاء اثر الأشياء غير المرئية التي تبعد من مكانها وهو 
الشيء الذي يستطيع الطفل المتوسط في سن تسعة عشر شهرا أن يقوم 
به. فتغيير أماكن الأشياء غير المرئية تحتاج إلى استنتاج أن الأشياء المخبأة 
في وعاء مثلا تنقل مع الوعاء عندما ينقل. والمعلومات المتوفرة عن القردة 
تشير إلى أن القردة تستطيع أن تذهب إلى الحد الذي تستطيع معه حل 
المشكلات المعقدة لبقاء الأشياء تماما كما يستطيع ذلك الطفل الإنساني 
في سن الثانية من العمر. 

وموضوع ذكاء القردة الحسي الحركي كان موضوعا شائعا في البحث 
الذي كان يجريه etal‏ القن المقطلت P. Laud cad‏ “أو آن هنذا 
البحث لم تجر صياغته في تعابير بياجيه؛ إلا أن هناك الكثير من المعلومات 
عن الطريقة التي يستطيع بها قرد الشمبانزي ربط الخطط jf)‏ أنماط 
السلوك) بعضها إلى بعض لحل المشكلات المعقدة. والواقع أن كتاب كوهلر 
عن عقلية 31 955 يبدو أشبه ما يكون بكتاب بياجيه الذي كتبه عن 
أطفاله هو. وكل من الكتابين يستخدم أساليب غاية في البراعة لسبر درجة 
ذكاء الكائنات التي لا تستطيع الكلام. وعن طريق وضع الأشياء المرغوبة 
بعيدا عن متناول تلك الكائنات فقد استطاع كل من بياجيه وكوهلر أن 
يشاهدا الاستراتيجيات التي استخدمتها الكائنات التي كان كل منهما يجري 
تجاربه عليها من أجل الوصول إلى تلك الأشياء المرغوبة البعيدة عن متناول 
تلك الكائنات. وبالنسبة لبياجيهء على أية Sle‏ فقد كان الهدف من البحث 
الذي أجراه دراسة تطور الذكاء عبر السنوات الثلاثة أو الأربعة الأولى من 


نظريات التعلم 


العمر. أما أبحاث كوهلر على القردة فقد كانت عن دراسة الذكاء عند 
الحيوانات الرئيسية (الإنسان والقرد) أكثر منها عن التركيز على عملية 
ssi‏ 

دراسة الإنسان 

إن تلخيص البحث المتعلق بنظرية بياجيه في حدود المساحة المسموح لنا 
بها فى هذا الكتاب لا بد أن يفترض قدرا كبيرا من الشجاعة, فقد اقتضى 
gal‏ هن مسجل Soil Oe ay‏ مجلدات uad‏ ما ل يقل عن 35 call‏ 
مقالة كتبت عن أبحاث بياجيه. أما البحث الذي نتعرض له في هذا المقام 
فهو البحث الخاص بالتعلم عند الإنسان وكان من الممكن, لو اتسع المجال 
أن نتعرض بالذكر لدراساته الأخرى. وفي مجال البحث الذي اخترناه 
للعرض هناء فأننا سنرى كيف أن الباحثين من مختلف العلوم قد حاولوا 
تفسير مجالين اثنين من مجالات أبحاث بياجيه. وهذان المجالان هما بقاء 
الأشياء واحتفاظها نخصناخصها: 


(Object Permanence): الأشياء‎ (olga) «ki 
الباحثون في هذا المجال. متى يتعلم الطفل أن‎ Legs هناك قضيتان يهتم‎ 
للأشياء وجودا مستقلا عن الاتصال المرئي المباشر5 وما الذي يتعلمه الطفل‎ 
فعلا عندما يقوم بأشكال الأداء الصحيح على مختلف أشكال المهام المتعلقة‎ 
بالأشياء الدائمة؟ وسوف نرى كيف أن عمر الطفل عند نقطة البدء للوصول‎ 
إلى إتقان مفهوم ما يعتمد إلى حد كبير على الطريقة التي يمكن بها قياس‎ 

ذلك المفهوم. 

فقد طلب Posi‏ من أطفال في الشهر السابع من العمر أن يراقبوا 
رجلا يمشي die‏ وذهابا من خلف شاشة. وفي كل مرة كان الرجل يختفي 
على جانب من جوانب الشاشة كان يعاود الظهور بانتظام على الجانب 
الآخر. وبعد ست عشرة محاولة لمراقبة الرجل وهو يمشي جيئة وذهابا بدأ 
الأطفال الرضع يتوقعون أين يظهر الرجل. إذ كانوا ينقلون Lagi plas‏ بسرعة 
إلى الجانب الأخر من الشاشة في توقع ظاهر من أن الرجل سيظهر بعد 
وقت قصير. وفي رأي نيلسون فإن هؤلاء الرضع في الشهر السابع كانوا 
يفهمون أن الرجل أثناء احتجابه عن الرؤية كان لا يزال موجودا ولو لم يكن 
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الأمركذلك لما حملقوا إلى الجانب الآخر بكل هذا التوقع الثابت. 

أما بور وبروتون Pas‏ فقد أرادوا أن يعرفوا بشكل محدد لماذا يحملق 
الرضع بتوقع إلى الجانب الآخر من الشاشة. ولو كانت الحملقة ليلا على 
أنهم قد فهموا أن الشيء ذاته سيعاود الظهور فمعنى هذا أن ظهور شيء 
مختلف من خلف الشاشة سيقلل من نظرهم التوقعي للشيء الأول. وعندما 
قام المجربون بإجراء تغيير خلف ALLAN‏ لم يكن لذلك أي أثر على الأطفال 
الذين كانت أعمارهم تتراوح ما بين 7 و 20 شهرا . ولكن الشيء الذي احدث 
اختلافا فعلا كان توقيت إعادة ظهور الشخص. فلو أن الشخص ظهر في 
التو واللحظة بعد اختفاء نظيره المماثل له تماما (أو المختلف عنه)ء لما أظهر 
الأطفال أية نظرات توقعية. أما لو عاود الرجل الظهور بعد فترة من الزمن 
مساوية للفترة التي سيستغرقها النظير بطي الحركة للانتقال عبر المسافة 
الموجودة خلف ELEN‏ فإن النظرات التوقعية لا بد أن تحدث. ويبدو أن 
الأطفال حتى سن الشهر السابع يحفظون شخصية الأشياء بناء على 
الاستمرارية المفترضة لحركة تلك الأشياء اكثر من كون هذا الحفظ يتم 
بناء على الشكل المادي للأشياء. وبعبارة أخرى لو اختفت دائرة ما وظهر 
مكانها مستطيل في التو واللحظة على الجانب الآخر من الشاشة فان 
الطفل لن يعتبر المستطيل وكأنه نفس الشيء الذي اختفى. وعلى أية حال 
إذا ما ظهر المستطيل بعد فترة من التأخير فإن الطفل سوف يعتبره كما لو 
كان الشيء ذاته (أي الدائرة) . 

والشيء الهام حقا هو أن الأطفال اعتبروا المستطيل كاستمرار للدائرة 
المتحركة حتى عندما لم تصل الدائرة إلى طرف الشاشة وبدت واضحة 
تماما أمامهم. واستنتج بور وزملاؤه أن الأطفال دون سن الشهر السابع من 
العمر لم يستطيعوا إدراك أن الشيء الذي يقف هو نفس الشيء الذي كان 
يتحرك قبل ثوان. فإيقاف الدائرة جعل الأطفال يبحثون عن الشيء كما 
كان الأمر يتطلب العثور عليه وكآن الشيء الثابت ليس هو الشيء المطلوب. 
فالحركة مصدر بدائي للمعلومات حول استمرارية ذات الشيء. 

وقدم بور هذه المعلومات على أساس أنه لا يمكن تفسيرها عن طريق 
نظرية المثير والاستجابة في معناها الضيّق. وعندما يتعلم الطفل الرضيع 
الاستدلال على المسار الذي يسير فيه شيء مخفي» فليس من الواضح أي 
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المثيرات جرى تعزيزها. ويستشهد بور بأبحاث اخرى جرت على الأطفال 
في الشهر الثاني عشر من العمر الذين طلب منهم أن ينظروا إلى الأمام 
وإلى الخلف ما بين فتحتين صغيرتين موضوعتين على نحو أفقي ويمر من 
خلالها شيء بصورة تبادلية. وعندما يكون الوقت قصيرا بين مرّتي ظهور 
الشبيء كان الأطفال يس تخد مون Dae‏ كما (OI gf‏ مستقيما Jad‏ تنظرتهم 
عبر المسافة بين الفتحتين. أما عندما يزداد الوقت الذي يمضي قبل ظهور 
الجسم فقد كانوا يستخدمون مسارا منحنيا مقوساء كما لو كانت حركة 
الجسم المخفي حركة صعود ثم نزول بطيئين. وفي هذا الصدد يقول بور: 
«من المؤكد ألا تستطيع أي نظرية من نظريات التعزيز أن تفسر لنا لماذا 
يستكمل الأطفال حركة المسار المنحني عديم الفائدة في هذا الموقف» ED‏ 
والأكثر احتمالا هو أن الطفل قد استنتج أن التأخير الطويل بين الظهور 
والاختفاء في الفتحتين يعني أن الشيء «قذف به كالكرة» بدلا من أن يقذف 
به في خط مستقيم وليس من الواضح أن مستوى من مستويات الوعي 
(الشعور) بهذه المسارات المنحنية الخفية يفترض بور أنه موجود عند الطفل. 
ومع ذلك فيبدو أن الطفل يكوّن افتراضا ما عن العالم المادي» وهذا الافتراض 
لا يمكن تفسيره باللجوء إلى الملامح الظاهرة والتي يمكن مشاهدتها في 
مجموعة المثيرات التي يتم تعزيزها انتقائيا بصورة أو بأخرى. 

وعندما يكبر JLab‏ أي حوالي الشهر الثاني عشر من العمر فإنهم لا 
يجدون صعوبة في إيجاد شيء حتى لو تم إخفاؤه في مكان جديد . والأطفال 
في الشهر العاشر من العمر قد يرتكبون إذا ما أخفيت لعبتهم المحببة تحت 
الوسادة (ب) بعد وقت قصير من عثورهم عليها تحت الوسادة (i)‏ + ومن 
المحتمل أن يبحثوا عن اللعبة تحت الوسادة (D)‏ وهو آخر مكان يمكن أن 
يجدوها فيه. وهم يقومون بذلك البحث تحت الوسادة )1( حتى وهم يرون 
أن الأب قد أخفى اللعبة تحت الوسادة (ب). وهذا ما يسمى بخطأ المرحلة 
الرابعة (Stage IV error)‏ . وهناك مجموعة من البحوث المتزايدة لمحاولة 
تفسير الأسباب التى تجعل الأطفال الصغار يرتكبون مثل هذه الأخطاء 
الواضحة في PETEM‏ 

أما Ogle‏ فقد وجد أن الأطفال في الشهر العاشر من العمر بعد 
أن يجدوا Lid‏ ما تحت الوسادة )1( عدة مرات فإنهم يعودون إلى الوسادة 
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(أ) في محاولة ثالثة حتى عندما يكون الشيء موضوعاً أمام الوسادة (ب) 
بشكل بارز واستنتج هاريس أن تذكر البحث تحت الوسادة (T)‏ قد تدخل في 
اهتمام الطفل بالشيء ذاته حتى في الوقت الذي يكون الشيء أمامه بشكل 
بارز. ولكي يقوم الطفل ببحث ناجح فلا بد له من تعلم كيف يستبعد التذكر 
الذي يتدخل في البحث (أي يستبعد البحث تحت الوسادة أ). وهذا التفسير 
يتفق تماما مع تأكيد بياجيه على أن التعلم هو عملية نفي. 

ولكن كورنيل لا يتفق مع هاريس في هذا الرأي. إذ يزعم أن الأطفال 
قد يكونون مهتمين اهتماما مناسبا بوضع اللعبة تحت الوسادة (ب) ولكنهم 
عندما بدءوا التحرك لآخذ اللعبةء فان تلك الحركة كانت تتم على هدى 
مؤشرات من التحرك السابق الناجح نحو الوسادة (أ). أي أن المشكلة في 
خطأ المرحلة الرابعة هو توجيه الحركة وليس الفشل في الاهتمام المناسب 
لوضع اللعبة. 

ويقدم ويب وماسار ونادولني 09 معلومات تؤيد التفسير الذي توصل 
إليه كورنيل. فقد استخدموا ثلاثة أماكن لإخفاء اللعبة بدلا من مكانين كما 
في التجارب السابقة. ولاحظوا أن الأطفال في الشهر الرابع عشر والسادس 
عشر من العمر (أي اكبر سنا بقليل من الأطفال الذين أجرى هاريس 
تجاربه عليهم) يرتكبون فعلا خطأ المرحلة الرابعةء ولكنهم سرعان ما 
يصححون أنفسهم ويكونون على قدر كبير من الدقة. وبعبارة أخرى., إذا 
كانت اللعبة مخبأة تحت الوسادة (ج) بعد أن تكون قد وجدت مرتين تحت 
الوسادة (T)‏ فإن هؤلاء الأطفال سيبحثون تحت )1( Voi‏ ولكنهم ينتقلون في 
الحال للبحث عنها تحت الوسادة (ج). ولم يبحثوا كثيرا تحت الوسادة (ب) 
بعد فشلهم في إيجادها تحت الوسادة (أ). واستنتج ويب وزملاؤه من ذلك 
أن الأطفال قد انتبهوا جيدا إلى وضع اللعبة تحت الوسادة (ج) ولكنهم 
حادوا عنه مؤقتا أثناء حركتهم للامساك باللعبة بسبب مؤشرات الحركة 
المرتبطة مع المحاولات الناجحة الأخيرة. وعندما يقومون بتلك الاستجابة 
وتؤدي بهم إلى الفشل فإن الأطفال عندئذ يسترجعون من الذاكرة المؤشرات 
المناسبة المرتبطة بكون اللعبة مخبآة تحت الوسادة (ج) ولو لم يتذكروا 
Uds‏ ما عن الوسادة (ج) لكانوا قد اختاروا الوسادة (ب) أو الوسادة )>( 
بصورة عشوائية.. ولكنهم لم يفعلوا ذلك. 
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والدراسات التي أوردناها على الصفحات السابقة تستخدم التذكر أو 
الانتباه في تفسير نتائجها . وهناك دراسة اخرى” تستخدم كلا من التذكر 
والانتباه معا. وعندما يبدأ الأطفال الذين بلغوا الشهر التاسع من العمر 
حركتهم بعد إخفاء اللعبة تحت الوسادة (ب) مباشرة فإنهم لم يقتربوا من 
الوسادة )1( بل اقتريوا من الوسادة (ب) أما إذا كان عليهم الانتظار لمدة 
ثلاث أو سبع ثوان فإنهم كانوا يقتربون من (D‏ أو مكان إخفاء اللعبة السابق. 
وهذه الدراسة توحي بأن Lass‏ المرحلة الرابعة (أو الاقتراب من مكان اللعبة 
السابق) إنما ينجم عن تآكل التذكر التدريجي بالنسبة إلى الوسادة (ب) 
وبدون التأخير الذي مدته ثلاث ثوان فقد أظهر الأطفال انهم سجلوا 
المعلومات عند (ب) في ذاكرتهم تسجيلا مناسبا. ويفسر Parako‏ خطأ 
المرحلة الرابعة بالفشل في تنسيق حركة شيء ما فبعد إخفاء اللعبة مرتين 
في الموقع (أ) فإن الشيء وموقعه يختلطان على الطفل وموقع الشيء يعد 
بعد مدركاً كشيء مستقل عن الشيء ذاته. وهكذا فإن الأطفال يعودون إلى 
الموقع (T)‏ عندما يفتقدون الشيء (أي أنهم يحسون بغيابه). ويرى الأطفال 
أن شيئًا ما قد وضع تحت الوسادة (ب) ولكنهم لا يستنتجون أنه الشيء ذاته 
الذي كانوا يلعبون به قبل ثوان قليلة. ولذلك فلو كان بياجيه على حق فإن 
الأطفال لن يبحثوا تحت الوسادة (ب) حتى عند التأخير الثاني الذي لا 
يستغرق أي وقت. وقد وجد جراتش وزملاؤه أن تنبؤات بياجيه قد تأكدت 
بالنسبة للأطفال دون الشهر التاسع من العمر. فهؤلاء الأطفال سوف يبحثون 
تحت الوسادة (T)‏ مباشرة عند رؤيتهم للعبة وهي تختفي تحت (ب). ومن 
الواضح أن اختلاف بضعة شهور في مرحلة الطفولة المبكرة يمكن له أن 
يفسر الاختلافات في النتائج التي يتم التوصل إليها تجريبيا. 


الاحتفاظ (Conservation)‏ 
يشمل البحث في احتفاظ الأشياء بخصائصها عدة مئات من الدراسات 
fobs‏ السمكن متها البحت فى alia E‏ تعلق بلاط الأشياء 
بخصائصها في بادئ الأمر (الكمية al‏ الوزن (ema! al‏ وما هو أصغر سن 
يمكن فيه تعلم كل نمط من أنماط الاحتفاظ هذه؟ وما هي المتطلبات 
المعرفية التي تضعها كل مهمة من مهام الاحتفاظ هذه على المتعلم؟ غير أننا 
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في هذا الفصل من الكتاب سنختار أبحاثا من مجال آخر من مجالات 
البحث: البحث عن اثر التدريب أو ما الذي ينبغي عمله لتعليم الأطفال 
مفهوم الاحتفاظ. 

ويكاد كل إجراء يمكن تصوره ويساعد في تعليم الشخص الذي لا يدرك 
الاحتفاظ كيف يدركه قد تم تجريبه. وقد قام بريناردا”” ومُدجل ومدجل )6( 
بإعداد دراسات جيدة عن هذا البحث. وقد استخدمت أربع طرق مختلفة 
نوعا ما في ذلك: -١‏ التعليم عن طريق تقديم نماذج للطفل بها يستطيع 
إدراك sas VIE‏ و 2- التعليم عن طريق توجيه اهتمام الطفل نحو المثيرات 
اللازمة* و 3- التعليم عن طريق تغزيز الاستجابات الصحيحة و 4 
التعليم عن طريق إثارة الصراع بين eal al‏ والنتاكج.69) 

وقد سأل بوتفن ومرّي © الأطفال الذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ 
ممن تتراوح أعمارهم بين السادسة والتاسعة أن يراقبوا نموذجا مما 
يستطيعونه (أي الاحتفاظ) وهو يجيب أسئلة عن الاحتفاظ بالأرقام 
وبالكميات وبالكتل وبالأوزان. ومثل هذا النموذج يوضح عملية الاحتفاظ 
للشخص الذي يجري التجربة وكيف أن بستّط (نشر) مجموعة من الأشياء 
موضوعة في صف واحد لا يغير الرقم الذي يعطى لهذه المجموعة «لأنه 
يمكن تقريب هذه الأشياء بعضها إلى البعض مرة أخرى ومشاهدة ذلك». 
ومشاهدة مثل هذه النماذج كانت تساعد الأطفال غير القادرين على إدراك 
الاحتفاظ على الإجابة على الأسثلة المشابهة بسهولة ويسر إذا ما أعطيت 
لهم فيما بعد. حقيقة لم يكن في استطاعة الأشخاص الذين كانوا يجرون 
التجربة أن يحددوا ما الذي تعلمه الأطفال ولكن الشيء المؤكد انهم لم 
يتعلموا عن طريق الحفظ الأصم. وكان الأطفال يبدلون أو يعدلون من 
صيغة السؤال كأن يقولوا «ولكن لا زالت الأشياء هي لم تزد ولم تنقص» 
بدلا من التكرار الآلي لما كانوا يسمعونه. ومن ذلك استنتج بوتفن ومري أن 
ملاحظة شخص آخر وهو يعطي إجابة مغايرة لتلك التي كان الملاحظ 

يتوقعها تثير-عند هؤلاء الملاحظين-صراعاً معرفيا كافياً يدفع بالملاحظ 
لمحاولة حل المشكلة على طريقته الخاصة. 

SL Le Li‏ فقد كانت تعرض على الأطفال الذين لا يستطيعون 
إدراك الاحتفاظ في حالة ثلاثة صفوف من الأشياء. وكانت تطلب منهم أن 
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يختاروا الصفين اللذين يضمان نفس العدد من الأشياء أو الصفين اللذين 
يضمان أعدادا متباينة. فإذا أجابوا إجابة صحيحة كانوا يعطون نقودا 
رمزية كنوع من المكافأة. وفي بعض الأحيان كانت الصفوف الثلاثة على 
مساحات متساوية ولكنها تضم أعدادا متفاوتة من الأشياء وأحيانا أخرى 
كان الصف الذي يضم أقل عدد من الأشياء يفرد على مساحة أطول من 
مساحة الصفين الآخرين ومن أجل تزويد الأطفال بالتعزيز المطلوب بصورة 
دائمة فقد كان يطلب منهم أن يتعلموا تجاهل طول المسافات ومدى اقترابها 
من بعضها البعض والتركيز على عدد الأشياء فقط. وبعد تدريب مناسب 
كان يتم اختبار الأطفال في إدراك الاحتفاظ بالأعداد . وبينما كانت اختبارات 
ما قبل التدريب تظهر أنهم كانوا غير قادرين على إدراك الاحتفاظ فقد 
دلت اختبارات ما بعد التدريب انهم اظهروا تحسنا ملحوظاء بل كان هذا 
التحسن يجري تعميمه على إدراك الاحتفاظ بالنسبة لأشياء أخرى تختلف 
اختلافا بسيطا وقد يدوم (هذا الاحتفاظ) لمدة ثلاثة أسابيع على الأقل. 
واستنتجت جلمان من ذلك أن تدريب الأطفال على التمييز بين الخصائص 
المناسبة (الخاصية العددية) والخصائص غير المناسبة (الطول والكثافة أو 
قرب الأشياء بعضها من البعض) إجراء فعال في تحسين قدرة الأطفال 
على حفظ الأرقام. : 

ويتبقى ثمة تفسير آخر للدراسة التي قامت بها جلمان. فالأطفال لم 
يتدربوا على إدراك الاحتفاظ بل إنهم تدربوا على العد. إذ عند مجابهة 
الأطفال بمهمة الحفظ ورؤيتهم أن الصفين متطابقان تطابقا تاما ورؤيتهم 
كيف يباعد المجرب ما بين الأشياء في الصف العلوي قاموا ببساطة بعد 
الصفين مرة ثانية قبل تقديم إجاباتهم. وعلى أية حال فإن الأطفال الذين 
فهموا فكرة الاحتفاظ فهما جيدا وجدوا أن he‏ الصفين مرة أخرى لا لزوم 
له البتة. إذ طال ما أن الأشياء في كل صف من الصفين لم يحدث عليها أي 
تغير بالنقص أو الزيادة فان الأعداد بقيت ثابتة. وربما كان من الممكن أن 
تقبل جلمان بمعيار أقل حزما لتقرير متى يستطيع الطفل القيام بعملية 
الع . وكما يمكن لبياجيه أن يقول» فإن تعلم تجاهل الخصائص غير اللازمة 
لا يعني الاحتفاظ بالعدد. إذ لا بد للطفل أن يفهم كيف أن زيادة طول 
المساحة التي تقع عليها الأشياء تساوي خسارة مقابلة في درجة الكثافة بين 
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هذه الأشياء والطفل وفقا لمستويات بياجيه لا بد له أن يعرف أن العد مرة 
أخرى غير ضروري. غير أن هذا التفسير البديل للدراسة التي قامت بها 
جلمان لا ينطبق بنفس القوة على المعلومات التي قدمتها حول انتقال أثر 
التدريب على المهام الأخرى المختلفة. 

Lei‏ برينارد فقد كان يقدم تغذية راجعة مريحة للأطفال في سن 
السادسة والذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ وعلى سبيل المثال فلو قال 
الطفل إن كرة الطين تزن أكثر من وزن الطين المكوّن لها عندما تلف 
كالاسطوانة فإن برينارد كان يرد قائلا: «كلا هذا ليس الجواب الصحيح. 
والجواب الصحيح هو أن الوزن ثابت لم يتغير». أما الطفل الذي كان يجيب 
إجابة صحيحة فقد كان يعطى مكافأة عينية بالإضافة إلى العبارة القائلة 
«نعم» هذا هو الجواب الصحيح». كما أن الأطفال لم يكونوا يتعلمون مفهوم 
عدم التساوي. وعلى سبيل المثال فلو كانت الكرتان غير متساويتين أصلا 
أي لو حولنا كرة منهم إلى شكل أسطواني فان ذلك لن يجعلهما متساويتين 
رغم أن التشابه في الشكل قد تغيّر, ثم يتم اختبار هؤلاء في إدراك الاحتفاظ 
عن طريق توجيه ALL‏ اللازمة بدون أي تعزيز. كما أن برينارد لم يكن 
يطلب من الأطفال تفسير gible]‏ والنتيجة هي أن جميع الأطفال اظهروا 
تحسنا ملحوظا في اختبارات ما بعد التجربة. 

وللرد على النقد القائل بأن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا سوى قول ما 
تعلموا قوله بدون فهم فقد ald‏ بيرنارد بإعطائهم اختبارات ما بعد التجرية 
على حفظ الأشياء غير المتساوية. وكان على الأطفال أن يقولوا فى هذه 
الاختبارات عكس ما تعلموا 4153 كأن يقولوا «إن هذه FRETI‏ 
ولم يكن الأطفال يعرفون مسبقا أي نوع من الاختبارات سوف يعطونء 
اختبارات في إدراك احتفاظ الأشياء المتساوية أم في إدراك احتفاظ الأشياء 
غير المتساوية. وقد أظهرت نتائج هذه الاختبارات أن هؤلاء الأطفال أظهروا 
أيضا تقدما في حفظ الأشياء غير المتساوية وهذا يدل أنهم تعلموا عن 
طريق إجراءات التدريب مفهوما حقيقيا وليس مجرد القول بأن الأشياء 
(متساوية) في جميع الأحوال. ومع ذلك ola‏ النقد الذي يقول ob‏ برينارد 
قد استخدم معيارا غير دقيق يظل قائما. إذ لم يقم برينارد بالطلب إلى 
الأطفال بتبرير أو تفسير إجاباتهم ولذلك فإنه وفقا لمعايير بياجيه فليس 
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من ارا شح أن bte‏ لمارف مراد كا LENG et‏ اة 
ويعركين فى الزقت tad ans‏ الحقيقة لك الاحايات: 

أما انهيلدر وسنكلير وبوفيه* فقد قاموا بإجراء تجارب على مهام 
Laie YI‏ القن (lae‏ مناقضة الأطفال لانسنهم هن أغلب الأرقات: 
iae nl tll y‏ الأمباسية التي Lage!‏ كانت فتمكل فى إعظاء الأطفال Lie‏ 
ر ى التتكير التميظ ites‏ شيؤات لا ر ها ريق 
ai‏ المشاهدة. ونتيجة للصراع الناجم عن ذلك col)‏ كون التفكي رضي ALL‏ 
كدي إلى اتج ll etl BL‏ يمكن ipe ads dali‏ طريق المشاهدةا 
فإن الأطفال كانوا يقومون بإعادة التفكير وإعادة السير في خطوات الحل 
التى pal‏ بها من قبل وفى إحدى هذه الدراسات استخدم اتهيلدر وؤملاقه 
ای ae‏ فيها aga‏ را مها بت iol ie‏ الإناء العارق إلى 

(5/1 dsl) aluo إذارة‎ adis ركد‎ dis انهل‎ xus Lu 


شكل 1/5 


69). 5 " 5 5 98 PE 
( Ya stt الأواني التي استخدمت في حفظ المهام الخاصة‎ 
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وتعطي الفرصة للطفل الذي يشترك في التجربة كي يصب الماء في 
الأواني ويلاحظ كيف يصب الماء من إناء إلى آخر ثم يطلب المجرب من 
الطفل أن يملأ الإناء (و) إلى مستوى يصل إلى قاعدة عنقه. ثم تصب تلك 
الكمية من الماء في الإناء (أ): ثم يملا الإناء (و) ثانية إلى المستوى السابق 
ذاته ويصب ما فيه من ماء في الإناء (أ). وباستخدام هذا الإجراء فانه يتم 
إقناع الطفل أن كمية الماء التي كانت في إناء (أ) مساوية للكمية التي كانت 
موجودة في الإناء )1( ثم يطلب المجرّب من الطفل أن يسمح للماء بالانتقال 
من )1( إلى Ca)‏ و (ب) على التوالي ليتأكد أن الإناءين C)‏ و (Cx)‏ (وهما 
غير متمائلين) يحتويان على كميتين متساويتين من الماء gin‏ كمية تساوي 
الكمية التي نشربها عادة». وفي العادة فإن الطفل يسمح بكمية ماء أقل 
تتسرب من (i)‏ من تلك التي تتسرب من (أ) حتى يظل مستوى الماء في كل 
منهما متساويا. وهذا يعني بطبيعة الحال أن الكمية في الإناء (ه) ستكون 
أقل من الكمية الموجودة في الإناء (ب). وعندما يقول الطفل أن الكميتين 
الموجودتين في (Ca)‏ و (ب) متساويتان: فإنه يطلب منه أن يختبر صحة 
إجابته وذلك بتسريب محتوياتهما إلى الإناءين المتماثلين (ج) و CR)‏ 

فلو كانت الكميتان متساويتين فعلا لكان مستوى الماء فيهما متساويا 
كذلك وإذا كان الطفل قد جعل مستوى الماء في (ه) و (ب) فمعنى هذا 
بطبيعة الحال أن مستوى الماء في (ج) و (ج) غير متساو. وعندما صب 
الماء في (ج) و (ج) فإن الطفل يواجه بملاحظة واقع يناقض ما كان يتوقع 
أن تكون الحال عليه. 

وفي مناسبات أخرى كان يطلب المجرب من الطفل أن يملا الإناءين (أ) 
و )1( بكميتين متساويتين من الماءء وكان المجرب يحجب الإناءين Ca)‏ و (ب) 
عن رؤية الطفل قبل أن يطلب منه أن يصب كميتين متساويتين من الماء 
فيهما. وفي هذه الحالة (أي حالة حجب الإناءين (ه)و (C)‏ عن رؤية 
الطفل) فانه كان يصب كمية الماء الموجودة في كل إناء (i)‏ و )1( بأكملها 
ويتنباً بآن كمية الماء في كل من الإناءين الآخرين (ه و (Gs‏ متساويتين وفي 
نفس المستوى. وعند إزالة. الحاجز الذي يحجب رؤية الطفل عنهما فانه 
كان يلاحظ أن مستوييهما مختلفان ويستنتج (Las)‏ أن الكميتين (ه (Cog‏ 
هما أيضا مختلفان. وهنا يواجه الطفل تضاريا جديدا عندما يتنبا أن 
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مستوى الماء في (ج) و (ج) لن يكون واحدا عندما يصب الماء فيهما من 
(ه) و (ب) على التوالي. وبعد عدة جلسات يواجه فيها الطفل التضارب 
بين توقع النتائج ومشاهدتها في الواقع فان الطفل يتعلم كيف تحتفظ كمية 
الماء بصورة مستقلة عن التغيرات في مستواها. فالتفكير الأدنى» المتمثل 
في أن مستوى الماء مؤشر جيد لكميتهء يحل محله شكل من أشكال التفكير 
المتطور المتمثل في أن مستوى الماء من إناء لآخر قد يكون مختلفا بينما 
كين کته اة إذا كان اتساع الآنية مختلفا. 

وتتمثل أهمية هذا البحث في إظهار الطبيعة ذاتية التنظيم لحل 
المشكلات. فالمجربون لم يقوموا بتصويب أخطاء الأطفال قط كما لم يشعروا 
بأن توقعاتهم كانت خاطئة . إذ كان يتوجب على الأطفال أن يلاحظوا النتائج 
بأنفسهم ويستدلوا لأنفسهم على الأسباب التي جعلت من الواقع أمرا مغايرا 
لتوقعاتهم. وكان من الممكن أن يفترض الأطفال أن هذه هي حال الماء 
ويترك الأمر عند ذلك الحد. ولكن الأمر لم يكن كذلك أبداء فقد أتيحت 
للأطفال فرصة الوقوع في الصراع (التضارب) فقاموا بالتصدي له حتى 
أمكنهم التوفيق بطريقة منطقية بين النتائج التي لاحظوها. 


مضامين نظر يذ ياجهيه 


المضامين النظر ية 

يبحث منهج نظرية بياجيه في التعلم الإنساني والتي نطلق عليها اسم 
البنائية (constructivism)‏ في التعلم التلقائي الذاتي التنظيم الذي نجده في 
كين DI P‏ کم رصورة طب لا هكن ليميا فالتا رتوم شر 
فعالة ببناء العلاقات التي لا توجدء ولا يمكن لها أن cae gi‏ في البيئة. وقد 
تركت هذه النظرية عدة مضامين على نظرية التعلم الإنساني هي: 

التمثل والملاءمة (Assimilation-Accommodation)‏ اختار Aa La.‏ عن ترو 
مصطلحي التمثل (Assimilation)‏ والملاءمة (Accommodation)‏ بدلا من 
calles‏ الأككرشيوها وما اللكين (acct)‏ رال ها زر cz‏ 
ونظريات التعلم التي تنطلق من اعتبار أن المثير وحدة أساسية (من وحدات 
التعلم) إنما تتجاوز القضايا الابيستمولوجية (المعرفية) حول كيفية معرفة 
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المتعلم للمثير في المقام الأول. ولذلك فإن نظرية dua Lo‏ المتمثلة في التمثل 
والملاءمة لا تأخذ المثير كأمر مسلم dy‏ بل تحاول تفسير تطور هذا المثير 
رتك Sl odes a Boa‏ هوم بج إلى ايل 

هل بعتو رهة) أن Vice gel‏ کی ر ر با جا تمع اشر 
المثير عن طريق إبداع نظرية عن تكوين المفاهيم الدقيقة جدا. المشكلة هنا 
T:‏ من الختلاف وجات النظر يدول نض يكن of E‏ بكرن قابا 
للتفسير. وحتى التحليل الدقيق جدا (microanalysis)‏ لمثير ما منفرد» مثل 
فشكل spo‏ وکوا Cie‏ في التسرف على ca AE ei o ill‏ 
لانظرية البناكية»والقول بان المريع هو (microconcept) jaa aggie‏ يشتمل 
على مجموعة من الملامح كالزوايا القائمة والخطوط المستقيمةء هذا القول 
کی sdb‏ هلي سناو d e eaa allele‏ اتی رل کت رت 
شخص ما هو المربع. وعند العالم أو الفيلسوف البنائي» فإن التعرف 
(recognition)‏ على المربع (كأن يشار إلى al‏ وتقال كلمة «مريع») ليس 
EET‏ هرو عدي cue‏ كيفية ككون 
(مفهوم) المثير. 

إن شر الجر طون على شبية الف إلى امقر هل هذا هو اتر 
ذاته الذي شاهدناه قبل عدة دقائق؟ وهل يمكن لي أن ارفع هذا المربع من 
عرف ا خر رهل مكن لو هد ترد إلى ads‏ لي 
أضلاعه؟ وهل يمكن لي أن أحوله إلى دائرة دون أن أحدث فيه أية ثغرات 
في أي نقطة من نقاطه؟ وهل سيتد حرج el‏ ينزلق إذا ما قمت بدفعه؟ وهل 
يمكن ol‏ ا هو الى چا و سوا ےو ی على ا 

(recognizing) وليس التعرف‎ (Knowing) كان بياجيه مهتما بالمعرفة‎ Uy 
يفي بالغرض الذي يبتغيه. فهو‎ Y (stimulus) مصطلح المثير‎ ola عليها‎ 
بدلا من البدء‎ (assimilatory scheme) يفضل أن يبدا تحليله بخطة تمثلية‎ 
بالمثير كوحدة أساسية. وهو يقوم بذلك كي يتجنب الافتراض الساذج القائل‎ 
اعا من تلا ايس وا‎ E كام‎ aude] Uis gà. امقر‎ Ot 
متأصلة في جميع الأنظمة البيولوجية. حتى بمجرد ولادة الكائن. ويفضل‎ 
بياجيه كذلك التحدث عن التفاعل بين التمثل والملاءمة بدلا من الحديث‎ 
عن مثيرات مستقلة تعيد ترتيب ذاتها على مختلف الوجوه الممكنة في ضوء‎ 
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استجابات مستقلة. وهذه النظرة حول المثيرات المستقلة والاستجابات 
المستقلة نظرة مبالغة في عدم التحديد وتسمح بتباين لا نهاية له في السلوك 
وتتجاهل تماما مخططات التنظيم المتأصلة في عملياتنا البيولوجية. وبعض 
المثيرات تلتحم مع غيرها من المثيرات» طبقا لما يسميه بياجيه عمليات 
النمو من الباطن أو الداخل التي تتشكل بدورها بفعل التطور الإنساني. 
وهذه البنى الملتحمة تقوم بعد ذلك بوضع القيود الاستجابات التي يفكر 
الكائن في إعطائها وهذه الاستجابات تقوم بدورها بوضع القيود على 
معنى الأحداث المستقبلية وأي من هذه الأحداث تصبح مثيرات. 

والمضامين الناجمة عن هذه النظرية على نظرية التعلم تتمثل في ضرورة 
النظر بعناية اكثر إلى العمليات الدقيقة التي يستخدمها الكائن بدلا من 
النظر في المثيرات الدقيقة. فالحركات الصغيرة للأيدي وحركة العين وتغير 
الوضع والرضاعة التوقعية وتغيير قبضة اليد كل هذه الأمور يمكن لها أن 
تمدنا بعدد لا يحصى من أنماط الاستبصار في ماهية عملية التمثل 
والملاءمة. والتحليل الإكلينيكي المفصل لتسجيلات السلوك اللفظي الحرفي 
للطريقة التي يقوم بها التلميذ لحل مشكلة من المشكلات على سبيل المثال 
والتفكير فى كيفية عمل حالة القصور الذاتى فى الفضاء الخارجى يمدنا 
أيضا Bodas‏ عن كيفية تمثل هذا اللي للمملومات الخاصة "ON‏ 
للأمور في حالته الراهنة ثم ملاءمة تلك المعلومات مع الحقائق الجديدة 
التي اكتشفها أثناء نضاله للوصول إلى حل للمشكلة. 

وقد ald‏ فورمان وكشنر وديمبسي97/ بإجراء دراسة استخدموا فيها 
فكرة تحليل العمليات الدقيقة فقد قاموا بتصوير الأطفال ممن تتراوح 
أعمارهم بين الشهر التاسع والأربعة وعشرين شهرا وهم يلعبون بصورة 
عفوية ببعض الأشكال الهندسية ثم جعلت الرموز لجميع الأعمال الواردة 
في الأفلام (مثل الرفع والترك والوضع والتدوير والطي والإسقاط والتركيب) 
التي ald‏ بها الآطفال. وكان يتم مقابلة كل طفل مرة كل أربعة شهور لاختبارات 
ثلاثة ومن هذا التحليل المفضل استطاع المجربون أن يكتشفوا أشياء كثيرة 
من بينها أن استخدام الطفل لفكرة التماثل في بناء الأشكال تنبثق منذ 
الطفولة المبكرة عندما يأخذ الطفل جسمين متماثلين تماما ويحاول ضربهما 
معا بعنف عند خط المنتصف. ثم يتم بعد ذلك ملاءمة عملية ضرب الجسمين 
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هذه مع عملية وضع جسمين معا جنبا إلى جنب» ثم بناء شكل متناسق 
متماثل الجانبين من تنصيف كتلة كبيرة بكتلة اصغر وأخيرا إقامة علاقة 
متناسقة مماثلة الجانبين بين ثلاثة كتل مصفوفة على خط واحد مثل دائرة 
صغيرة ومثلث كبير ودائرة صغيرة. والتقدم من عملية ضرب الجانبين إلى 
عمل بناء متناسق (متماثل الجانبين) ثابت يمر من خلال عملية منطقية 
قائمة إلى حد كبير على التمثل والملاءمة ومن خلال التحليل الدقيق للعب 
القائم على التنظيم الذاتي استطاع المجربون أن يزيدوا من فهمهم للمعنى 
الذي تنطوي عليه فكرة البناء المتناسق المتماثل الجانبين. فقد استنتجوا أن 
البناء المتناسق (المتماثل الجانبين) Leif‏ يمثل الأفعال التي يؤديها الأطفال 
لخلق هذا البناء أو ما يمكن تسميته الحركة المجمدة (المتوقفة أو المثبتة) 
(Frozen Motion)‏ وا يژد بهم هذا إلى استنتاج أن الأطفال كانوا يحاولون 
إعادة خلق صورة تمثل صورة ثابتة للأشياء المعروفة التي يرونها من حولهم. 
ويفهم الأصل الذي نشا عنه المثير gi)‏ حطة التمثل)ء كما كان بياجيه يحاول 
أن يصل إليهء يستطيع الإنسان اكتشاف وجهة نظر الطفل. 


العمليات الجد Gael‏ فى الشعلم (Dialectical Processes inm Learning)‏ 
dim La aS ja‏ على مفهوم الصراع الذي يراه آمرا أساسيا في عملية 
النمو فالقديم يتصارع مع الجديد حتى يتم اتحاد القديم والجديدء من 
خلال عملية الموازنة الجدليةء في نظام جديد للفهم. ولوجهة النظر في 

التعلم كعملية جدلية مضامين ينبغي البحث في قضاياها النظرية. 
وإثارة السؤال حول ما إذا كان التعلم يتطلب begs‏ من الصراع يسلط 
الأضواء على عدد كبير من المشكلات المنهجية عن كيفية قياس الصراع كما 
يسلط الأضواء أيضا على عدد كبير من مشكلات المعاني تتعلق بكيفية 
تحديد التعلم. وقد سبق أن تعرضنا إلى الحديث عن الكثير من هذه 
المشكلات. ولكن ينبغي علينا أن نولي انتباها خاصا إلى قضية تقويم الصراع 
بصورة مستقلة عن غيرها من القضايا. وفي غالب الأمر يفترض الباحثون 
وجوه pl puall‏ دون محاولة udin‏ لات فإذا كان الطفل كن Lind lady‏ 
فمعنى هذاء عند بياجيه» أنه قام بحل نوع من الصراع. وإذا فشل الطفل 
في تعلم شيء ما فمعنى هذا انه لم يعرف معرفة كافية كيف يخبر عملية 
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الصراع. ومن الواضح والمؤسف في آن واحد أن هذا القول ينطوي على نوع 
من العو في داكرة Alia‏ 

Biss مسابيس‎ Peel مقن كدر كلوقي ذاتسا‎ po odi oos oe 
للصراع الذي يختبر فالتوقف والابتسام وتناوب البدائل في فترة قصيرة‎ 
وكذلك الابتسامات والتعليقات وعلامات التعجب»‎ OST قبل اختيار أمر دون‎ 
EF Os دوق ل‎ also oS cies Mo d كلها‎ 
iil ك من قياس‎ pus ها الور يمكن أن ت‎ palsy car 
ذاته. ثم يتم بعد ذلك إجراء اختبار حقيقي عن ضرورة الصراع.‎ 

وهنا تواجهنا إحدى العقبات فقد يحدث العلم حتى مع عدم ظهور 
دلاكل على السرا يمكن age‏ كيل معني Kos‏ أن الصبراء كان بير 
موجود أم أنه كان موجودا ولكن على صورة لا يمكن قياسها؟ ولريما كان من 
الخطأ آن Las‏ «هل الضراع ضروري للتعلم؟» ذلك oS‏ الصراع قد لا يكون 
فق ed]‏ اكتبان وتريما كاد هذا السيوان شع ا إلى اعارا 
على النحو التائي Lo»‏ هي الظروف التي تجعل من الصراع عملية تسمل 
عملية التعلم؟» وفي هذه الحالة فإن البحث قد يساعدنا بصورة مؤكدة في 
محاولة التفكير في الظروف التي يكون الصراع فيها مفيدا ولكن لا ينبغي 
التفكير في تلك الحالات التي لا تظهر فيها الصراع أي أثر يمكن قياسه. 
وقد تفي هذه الطريقة المتحفظة للتصدي للمسائل العملية باحتياجات 
plans‏ لاء adil!‏ ولوين ولكنها ol‏ كفي بالامتمامات العرفية 
daa‏ ليدية) العصررة مس al Gale das a‏ ماجية الها العرشة 
الشاملة ينجم غنه أسكلة يصعي بجدا Of‏ لم يكن من الستهيل Lab‏ 
ومع ذلك فإن هذه الاهتمامات المعرفية بذاتها هي التي جعلت اختبار ما 
Dal altel oss‏ جديرا leta‏ 

إن اختبار ما يخلق الصراع وكيف يؤدي الصراع إلى التعلم أمر جدير 
بالاهتمام GY‏ ذلك يجعلنا نفهم في نهاية الأمر كيف أن التعلم نظام لا 
يختلف عن الأنظمة البيولوجية. وهذا ما يؤدي بنا إلى مجموعة الآثار 
التالية التي خلفتها أعمال بياجيه على نظريات التعلم الحديثة. 

علم الآحياء (البيولوجيا) والتعلم (Biology and Learning):‏ البقاء يتطلب 
أن يتمكن أي نظام من الأنظمة البيولوجية من العمل كنظام كلي متكامل. 
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فإذا ما تعرض هذا النظام CY‏ اضطراب فعليه إما أن يتخلص من هذا 
الاضطراب أو أن يتكيف معه. وإذا كان الاضطراب قاسيا اكثر مما يحتمل 
فإن النظام يفقد تماسكه وتكامله ولا يبقى كنظام ثابت لا يمس. ويمكن لنا 
أن ننظر إلى التعلم على هذه الصورة. فالمتعلم يمتلك قدرا من المعلومات 
تحمل ككل متكامل. وعندما تدخل على هذا النظام معرفة جديدة تهز 
الافتراضات التي يقوم عليها فإن المتعلم إما أن يرفض كلية هذا الاضطراب 
الجديد وإما أن يتكيف معه. فإذا كانت عملة التكيف من النوع القاسي اكثر 
مما ينبغي فإن الافتراضات السابقة ترفض ولا تقوى «على البقاء» ككل 
متماسك متكامل. وهكذا فإن المعرفة الجديدة تصبح مجرد حفظ (دون 
(aga‏ وقائمة لغرض محددء ومعزولة عن الافتراضات السابقة. وكبديل 
لذلك فقد يتناغم التكيف مع الافتراضات السابقة ولا يختلف عنها بشكل 
قاس وتسمح بالاحتفاظ بالافتراضات السابقة بعد إعادة صياغتها وتضمينها 
في شكل جديد قد يكون اكثر رقيا من أشكال التكامل. 

هل هذه المقارنة بين الأنظمة العامة لعلم الأحياء من جهة والتعلم من 
جهة أخرى تعني أن على أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجيين؟ 
ربما كان الأمر كذلك من ناحية ما. فمركز بياجيه الدولي للابيستمولوجيا 
الوراثية هو مركز يختصر بدراسة العلاقة بين العلوم المختلفة. فالمركز لا 
يضم علماء البيولوجيا فحسب ولكنه يضم أيضا علماء المنطق والآنثروبولوجيا 
(المختصين في علم الإنسان) وعلماء الاقتصاد والاجتماع وعلماء النفس 
وغيرهم من المهتمين في وظائف الأنظمة العضوية ونموها. وينبغي على 
أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجيين. إلى الحد الذي 
يساعدهم على تحسين الأسئلة التي يطرحونها وتحسين طرق البحث في 
هذه الأسئلة وإيجاد الحلول لها في الأقل. وقد أدى الجو العلمي القائم على 
الدراسة المشتركة بين العلوم المختلفة والسائد في aie‏ إلى العديد من 
الاكتشافات التي آثرت المعرفة وإلى قيام العديد من مشروعات البحث 
المثير. وهناك شعور قوي بالتفاؤل ينبثق عن مجموعة من العلماء الذين 
يتولون دراسة مشكلة مشتركة:؛ ويثرونها بخبرات تخصصية واسعة النطاق. 
ووظيفة المركز بأكملها يمكن النظر إليها كمحاولة لتطوير نظام ينمو ولكنه 
لا يقوم على أساس رفض المعلومات الأساسية من الأنظمة الفرعية الأخرى 
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أو الأنظمة العلمية الأخرى كما هو الحال الآن. وهذا مشروع ضخم يهدف 
إلى تكامل المعرفة الإنسانية القائمة. 

ولعل هذا هو أعظم مضمون تنطوي عليه أعمال بياجيه. فالبحث العلمي 
ينبغي له أن يتقدم كنظام» أو JSS‏ وظيفته تمثل ملاءمة الحقائق من الأنظمة 
المعرفية الأخرى التي تبحث في التطور الإنساني. وقد يختار علماء التعلم 
الاستمرار في البحث على جهاز طبلة الذاكرة أو الاستجابة اللعابية ولكن 
يجب عليهم جميعا أن يدركوا كيف ترتبط الأجزاء التي يدرسونها بالكل 
الذي نسميه النظام العضويء هذا النظام الذي يتوجب عليه أن يظل يتغير 
حتى يكتب له البقاء. ذلك النظام الذي يسير في حركة وتطور دائبين 
فالبحث في عقل الإنسان البالغء باعتباره شيئًا ثابتا لا يتغير, قد لا يعطينا 
ذلك الاستبصار الذي تقدمه لنا نظرية تعلم أكثر قابلية للتطور. 


المضامين العملية 

إن ما تتضمنه أعمال بياجيه من تطبيقات عملية ينتمي إلى جميع 
مجالات خدمة الإنسان من التعلم في المدارس إلى مساعدة المسنين. فجميع 
المؤسسات التي تختص بخدمة الإنسان تهتم بمراحل التطور الإنساني 
وعملياته والكثير من هذه المؤسسات تلجأ إلى أبحاث بياجيه بحثا عن 
المساعدة وقد طبقت نظريات caue Lo‏ في الأساس» على تشخيص وتطور 
الأطفال العاديين وغير العاديين. l‏ 

التربية والتعليم (Education)‏ والحق يقال إن أبحاث بياجيه على التطور 
المعرفي لها قيمة تطبيقية في مجال التربية والتعليم. فقد كتب بياجيه LOS‏ 
عن كيفية تعلم التلاميذ في المرحلتين الابتدائية والثانوية لمفاهيم العدد 
والزمن والحركة والسرعة والهندسة والتنظيم والصدفة والاحتمال والمنطق 
والسببية. ولقد ظلت هذه المفاهيم تشكل محتوى للمناهج الدراسية المدرسية 
لأجيال عديدة. كما استخدم معلمو العلوم والرياضيات كتب بياجيه بطرق 
cà‏ 

وقد ساعد بياجيه المعلمين على معرفة ما الذي ينبغي عليهم تعليمه. 
وعلى سبيل المثال ففي مجال الهندسة فإن أبحاث بياجيه تدل على أن 
الأطفال يتعلمون مفاهيم ما هو داخلي في مقابل ما هو خارجي قبل أن 
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يتعلموا مفاهيم ما هو متساوي البعد في مقابل ما هو غير متساوي البعد. 
والمناهج الحديثة في الهندسة تركز على إدراك المحتوى الذي ينبغي تدريسه 
أولا. 

وقد ساعد بياجيه المعلمين على إدراك أن الأخطاء التي يرتكبها التلاميذ 
ليست دائما ناجمة عن عدم الاهتمام الكافي أو الفشل في أداء الواجبات 
المنزلية. ففي بعض الأحيان يعجز الأطفال عن فهم دروسهم 53 المفاهيم 
التي تتضمنها تلك الدروس تتطلب معرفة تفوق مرحلة نمو الأطفال وتطورهم 
الحالية. ونظرية بياجيه القائمة على المرحلية تظهر بشكل جلي في كتب 
دليل المعلم للمناهج التي تقوم على المستويات المنهجية. وعلى سبيل JUN‏ 
ota‏ منهج العلوم المسمى 775/13 يقسم جميع وحدات دراسة العلوم إلى 
ثلاثة مستويات تتفق مع مراحل بياجيه الثلاثة: المرحلة قبل الإجرائية 
والمرحلة الإجراتية المحسوسة والمرحلة الإجرائية الصورية (الشكلية) . وقد 
ذكر رينر وستافورد ولوسن وماكينون وفريوت وكيلوج” أن المدرسين في 
كليات المعلمين يجدون بعض العون في إدراك متى يواجه الطالب صعوبة. 
في المهام الإجرائية الصورية. | 

ومنذ وقت قريب جداء أصبحت نظرية الموازنة لبياجيه تساعد المعلمين 
في فهم عملية التعلم ذاتها. فقد أصبحت بدهيات التعليم مثل «التعلم عن 
طريق الممارسة» تأخذ معنى جديدا وتفصيلا أكثر يتعدى حدود التسليم 
العفوي بالمبادئ التي تبدو واضحة من تلقاء ذاتها . وكما يلاحظ TD oa‏ 
أننا أصبحنا الآن في المرحلة الثالثة من مراحل التطبيق التربوي لنظريات 
بياجيه. فقد تمثلت المرحلة الأولى في التطبيق الساذج والمباشر لنظريات 
بياجيه في داخل الفصول الدراسية؛ والمرحلة الثانية كانت مرحلة الانشغال 
بالفرودتى بين المراحل التعليمية إلى الحد الذي جعلت معه العناية بعمليات 
التعلم الفردية؛ أما المرحلة الثالثة فهي مرحلة تطبيق نظرية الموازنة على 
عمليات التعليم» حيث أصبح لدى المعلم إطار مفيد يمكن من خلاله ملاحظته 
التلاميذ وهم يقومون بحل المشكلات كل على انفراد وكذلك فهم هذه 
العملية. وبمساعدة بياجيه أصبح المعلمون يدركون إدراكا تاما الأسباب 
التي تجعل من حدسهم عن طرق التعلم القائمة على عقلية الاكتشاف حكما 
صحيحا. 
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وكان التعليم الذي يسبق المدرسة موضع اهتمام نظرية doles‏ فقد 
كتبت الكتب الكثيرة التي تبحث في تعليم الأطفال من سن السنتين إلى سن 
السابعة والقى مرتخدم وجهة نظر بياجية.9 وعلى Af‏ حال كليس هناك 
اتفاق عام حول ماهية وجهة نظر بياجيه هذه. فالعنصر الأساسي يبدو في 
نظر ألمرٌ في طبيعة الانتقال من مرحلة الذكاء التي يكون عليها الطفل في 
اللرحلة قبل الأحرافية إلى رة الذكاء الأجراكية الوس lay Lal‏ 
فهو يعتقد Lid‏ تكن فى المسترى مغل تسلسل الهام وقصنيفها: في حين 
يؤكد فورث على أوجه الاختلاف بين المعرفة الشكلية والمعرفة الإجرائية, 
أما إلكند فهو يؤكد على الإطار العام الذي يستخدمه المعلم في ملاحظته 
للأطفال؛ بينما يرى فورمان وكشنر أن وجهة النظر البياجية ينبغي أن 
تستخدم عن سابق إصرار تأكيد بياجيه على التحولات أو كيف تتغير الأشياء 
أما كامي ودي فريز فهما يؤكدان على أسلوب التفاعل بين المعلم والتلميذ 
في النشاط الحر (الذي لا يهدف إلى غاية محددة). وربما كانت جميع هذه 
التوجهات لها قيمتها ولكن الشيء المؤكد أنها لا تتفق جميعا اتفاقا منطقيا 
تاما مع أبحاث بياجيه. ويبدو أن وجهة نظر بياجيه بشأن التعليم في 
مرحلة ما قبل المدرسة تشمل ما يلي: -١‏ مكانة عالية للتعلم القائم على 
التنظيم الذاتي. و 2- بذل جهد ضئيل في «دفع» الطفل إلى المرحلة التعلمية 
التالية و3- إدراك للصراع واستخدامه الاستخدام الحكيم في تنمية المفاهيم 
وتكاملها و 4- الثقة لقضاء ساعات طويلة في ملاحظة الأطفال و5- نشاطات 
تثير التفكير في التغيير والطبيعة النسبية «للحقائق» وليس النشاطات التي 
تعلم الطفل رؤية المثيرات كأشياء ثابتة أو حقائق مطلقة منعزل بعضها عن 
النعضن Jl‏ 

وما قيل عن هذا المفهوم الأساسي الأخير من مفاهيم بياجيه لا يقل 
أهمية عن المفهوم الذي كرس بياجيه حياته العلمية والخاص بالاحتفاظ أو 
بعبارة أخرىء فهم أي تغييرات ينبغي أن تعطى لها أهمية مناسبة. 

وسيكون عملا لا paths‏ إذا نحن أهملنا الاعتراف بإسهام بياجيه في 
التربية الخلقية. فقد أجرى لورانس كولبرج” أبحاثا قام فيها بتطبيق 
نظرية بياجيه الخاصة بالمراحل لتحسين قدرة الأطفال على حل المعضلات 
الخلقيةء وبينما يعجز الأطفال في بادئ الأمر عن «عدم التمركز» حول 
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الذات فإنهم يتعلمونء في نهاية الأمر» من خلال مجابهة هذه المعضلات: 
كيف أن للآخرين دوافعهم. ويتعلمون كيف يهتمون بدوافع أي إنسان-قبل 
الحكم على عمل ما بأنه لا أخلاقي وقد كان هدف كولبرج التوصل إلى 
عملية التفكير في القضايا الأخلاقية وليس إلى بقجة من الفضائل لحفظها 
واستظهارها. 

علم الأمراض النفسية (السيكوباثولوجيا “iis (Psychopathology):‏ بداية 
أبحاث angl‏ )7 في الأقل؛ أصبحت نظريات بياجيه تطبق في تشخيص 
ومعالجة الأمراض النفسية. فقد درست حالات التخلف العقلي وخبل 
الشيخوخة وعدم القدرة على التعلم وذهان الأطفال والفصام من وجهة 
نظر بياجيه على أمل التوصل إلى إدراك لأغراضها وتحسين علاجها .°7 

وفي بادئ الأمر استخدمت النظرية المرحلية بنفس الطريقة التي 
PET.‏ التطبيقات الأولية لنظرية بياجيه في EET‏ 
المثال فقد كان الهدف من تجارب tags)‏ 2 إظهار ما إذا كانت مراحل 
التطور المعرفي عند المتخلفين عقليا تسير على نظام مماثل (ولكنه متآخر 
أو متخلف) لذلك النظام الذي يوجد عند مَن يتمتعون بذكاء عادي. وضي 
الوقت الحاضر تجرى أبحاث في جنيف لتطبيق نظرية الموازنة على الأمراض 
النفسية والتي تتميز بالبحث في كيفية تشكل المرض النفسي وليس مجرد 
وصفه كحالة ثابتة موجودة. 

وقد استخدمت شميت كيتسيكس”/ لغة الموازنة في تعريف المشكلات 
التي يظهرها الأشخاص البالغون المصابون بالعمه (العجز) الحركي 
انات او المج و lig.‏ الماكفات الكائية مكل elis‏ اليه 
الفسيفسائي. فقد أظهر هؤلاء البالغون اهتماما شديدا للقيام بعمل مثل 
هذا التنظيم ولكنهم كانوا ينزعون إلى ارتكاب الأخطاء ذاتها مرارا وتكرارا . 
ومثل هذا التكرار لم يكن تنظيما حقيقيا مع أنها كانت استجابات للاضطراب 
الذي يحدثه الفشل في حل مشكلات المهام المعطاة لهم ولأسباب معقدة 
جداً لا يتسع المقام لذكرها فإن هؤلاء البالغين المصابين بالعمه الحركي 
كانوا يعجزون عن توقع أي الاستجابات كانت أقرب ما يكون من الحل أو 


(*5) أي العجز عن القيام بحركات هادفة معقدة نتيجة إصابة في إحدى مناطق المخ (المترجم). 
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ابعد ما يكون عنه. وبمضي الوقت اصبح ترديد الأخطاء عملا آليا إلى 
الحد الذي ألفي فيه الاضطراب الناجم عن أخطائهم أو بعبارة أخرى ola‏ 
هؤلاء البالغين قد وصلوا إلى حالة من الموازنة المزيفة. وبعد ذلك قامت 
شمیت كيتسيكس يمقارنة الآداء الناجح لوؤلاء الصابين باتعمه بآداكهم 
الفاشل فى هذه الألعاب القائمة على البنى المكانية. وقد ساعدها التمييز 
الذي وضعه بياجيه بين المعرقة الصورية (الشكلية) As IR allg‏ على 
إدراك لماذا كان لدى هؤلاء البالغين المصابين بالعمهء هذا التبعثر الفريب 
في القدرات وأنواع العجز. 

وقد تعرف باحثون آخرون على الآليات Ab yall‏ التي تسم بها المجموعات 
الإكلينيكية فقد وجد Onaga‏ مستويات عالية من الشذوذ في التفكير 
الذاتي عند الأطفال الذهانيين فقد كان يبدو عليهم أنهم يقاومون أية 
ملاءمة لخططهم القائمة. أي انهم كانوا يتمثلون اكثر من اللازم. وهذا 
يعني انهم لا يشعرون بالاضطراب في الوقت الذي يشعر به الأطفال الأسوياء 
ولذلك كان ينقصهم الحافز على تنظيم انطباعاتهم لما يرونه. وقد وجد ريد 
أن الأطفال المصابين بالعجز التعلمي يركزون على الأحداث التي تؤكد 
طلنونيم :ولع يكن بيد و aula‏ آم قادرون على بتاك Sud‏ جيب xoc‏ 
بعض الإمكانات وبمبارة أخرى فإنهم لم يستطيعوا بناء صيغ النفي 
واستخدامها بضورة Ul‏ 

وليس هن الواضح كيف سيم تطبيق هذا seal‏ فى محال عام pal pe‏ 
النفسية. غير أنه من المؤكد أن أية خطوة gai‏ الوصول إلى علاج لهذه 
الأفراض تقل في إدراك ASU anal‏ التي Lg: Sas‏ الضاب بالمرض 
(النفسى). ونظرية الموازنة تساعد الأخصائى السيكولوجى على إدراك 
(pase‏ العامة Aga SU‏ الى يكون Sai Lage‏ التحموهات ASUS‏ ولا 
ينبغي لتصميم العلاج أن يظل متخلفا عن ذلك. وعلى سبيل المثال فمعرفة 
أن المصاب بالفصام يتمثل اكثر من اللازم قد يوحي بمعالجة تجعل من ذلك 
الضعف شيكا معدوهاء وها شاه agis Lll‏ عن طرق شخفيض عملية التمكل 
عند الأشخاص الأسوياء يمكن تجريبه بشكل مركز على الأشخاص المصابين 
بالفصام. والإطار النظري يساعد الإكلينيكي على التعرف على الأبحاث 
المناسبة لحل المشكلات المحددة التي تواجهه في هذا المجال. 
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الخلاصة 

يولي بياجيه» اهتماما لتطور التعلم أكثر مما يوليه لتعلم المفاهيم. وهو 
يرى أن التعلم ذاته يتخذ أشكالا مختلفة في مختلف مراحل تطوره. فالأطفال 
في المرحلة الحسية الحركية يتعلمون من خلال العمل المباشر بالأشياء 
الموجودة في بيئتهم. وبعد ذلك فإن الأطفال في المرحلة قبل الإجرائية 
يتعلمون بتمثيل الأشكال الثابتة للأشياء وبتمثيل حركتها ولكنهم لا يتمكنون 
من استخدام العلاقة بين الأشكال وحركتها في التوصل إلى الاستدلال 
حول مثل هذه الموضوعات أو حول الاحتفاظ بالكمية. أما الأطفال فى سن 
المرحلة الإجرائية المحسوسة فإن باستطاعتهم القيام بهذا الاستدلال xis‏ 
لا يتمكنون من ذلك إلا بالرجوع إلى الأشياء التي يستطيعون رؤيتها . فهم لا 
يستطيعون الاستدلال بعد على الأحداث التي تم الاستدلال عليها (أو 
الافتراض). وهذا الشكل الأخير من التعلم إنما يتحقق كإنجاز في المرحلة 
الإجرائية الصورية. 

وهذه المراحل التعلمية الأربعة تحدث على نفس هذا الترتيب عند الأطفال 
جميعا. وهذا صحيح لأن كل مرحلة شرط منطقي لقيام المرحلة التالية لها. 
ومهارات التعلم في كل مرحلة تدخل في المرحلة التالية وتزداد اتساعا 
فيها. وهكذا يمكن رؤية نظرية بياجيه على أساس أنها تمثل هرما من 
المهارات التعلمية إذا قبلنا بكلمة «مهارة» (skill)‏ على أساس أنها تمثل شكلا 
عاما من التعلم وليس شكلا محدداً بمحتوى خاص. 

ويجدر بنا تكرار القول أن بياجيه كان عالما بيولوجيا. فهو لم يختر 
النماذج العضوية الخاصة بالتوازن (egwilibriam)‏ لتعريف التعلم اختيارا 
تعسفياء فالتعلم عند بياجيه-نظام عضوي يعمل ككل من أجل المحافظة 
على هذا النظام. والتعلم ينطوي على تفاعل بين تمثل الحقائق الجديدة في 
المعرفة القديمة وملاءمة المعرفة القديمة مع الحقائق الجديدة. فإذا ما 
تعلم إنسان ما بإحدى هذه الطرق فحسب فإن التكامل في النظام التعلمي 
ذاته سوف يتعرض للخطر. فالإنسان الذي لا يتعلم سوى الملاءمة مع الحقائق 
الجديدة يفقد صلته بماضيه التعلمي وفي الحالات المتطرفة فإن التمثل 
المفرط يتسبب في جعل الإنسان جامدا ومتعنتا وحذرا وتافها. ومن ناحية 
أخرى فإن التعلم القائم على التكيف يعني إحداث توازن جيد بين التمثل 
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والملاءمة. 

والتعلم القائم على التكيف» يمر في كل مرحلة من مراحل التطور, 
خلال سلسلة أحداث محددة. ففي بادئ الأمر يصاب بالفشل في بعض 
استجاباته المفترض فيها أنها تكيفية. وهذا يؤدي إلى حدوث نوع من 
الاضطراب. و بدون هذا الاضطراب فإن الطفل سوف يستمر في إعطاء 
امتجاباكه الأولية, s‏ آنه لا Losses‏ يدهو إلى كيين فلك acad‏ 
وبقيام الاضطراب فإن الطفل يقوم بحركات مضادة لإزالته. ويطلق بياجيه 
على هذه الحركات المضادة اسم عمليات التنظيم (regulations)‏ وعمليات 
التنظيم هذه تؤدي إلى التعويض عن الاضطراب الحاصل وبذلك فإنها 
تتسبب في قيام التوازن وهذا التوازن بدوره لا يحدت إلا OY‏ الطفل قد 
طوّر لنفسه مستويات عليا من الفهم. وهذا التوازن ليس عودة إلى حالات 
التعلم الأصلية السابقة على الاضطراب. ولا يعني العودة إلى الحالة السابقة 
ذاتها على الأقل. 

وفي بعض الأحيان يلغي الاضطراب بالعودة إلى الحالة السابقة ذاتها 
وهذا يحدث عندما ينكر الطفل أهمية الاضطراب. وعلى سبيل المثال فإن 
الطفل يرى أن الطين (الذي يلعب به) يبدو أكبر إذا كان على شكل طولي 
وأقل مما هو عليه عندما يكون قصيرا ولكنه ينكر أن هذه الأحداث متناقضة 
في أي حال من الأحوال. وفي نهاية الأمر تسبب هذه العودة إلى أشكال 
التفكير الأصلية ذاتها في خلق اضطراب مضاد يكفي لجعل الطفل يبني 
نوعا من التوازن الجديد عن طريق تركيب جديد من الحقائق المتناقضة. 
وبهذه الطريقة فإن نظرية بياجيه في الموازنة تصف لنا عملية ظهور خلق 
لأشكال تعلم جديدة تقوم على التركيب بنفس الطريقة التي تصف بها 
نظرية هيجل الجدلية بصورة كيفية مختلف المراحل التي تنبثق عما سبقها 
من مراحل. 

وعمليات التنظيم التي تنشط للتصدي للاضطراب يقوم ببنائها المتعلم 
ذاته. وقد حار بياجيه في غموض عمليات التنظيم هذه. كيف يعرف الكائن 
ما الذي ينبغي عليه عمله حتى يرد على الاضطراب؟ وكيف يعرف متى 
تقربه محاولة التنظيم من تركيب حالة جديدة من حالات التوازن؟ ويرى 
بياجيه أن من السخف الاعتقاد بوجود من يدل المتعلم على ما ينبغي عليه 
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عمله. ولكنه يرى بعد تفكير عميق أن من السخف أيضا الاعتقاد بأن البيئة 
ذاتها هي التي تدل المتعلم على ما ينبغي عليه عمله. فالبيئة ليست كائنا 
يتحدث ولكنها موجودة فحسب وعلى المتعلم أن يبني لنفسه المفهوم القائل 
ob‏ التغذية الراجعة البيئية ليست سوى التأكيد على ظن ماء بينما التغذية 
الراجعة البيئية الأخرى هي نفي لذلك الظن. وقد استبعد بياجيه الأفكار 
المبسطة القائلة إن المتعلمين يعرفون تلقائيا متى يكونون على خطأً . وبينما 
يوجد الكثير من الأعمال الانعكاسية التي تحدث لتجنب الألم أو للاقتراب 
من الراحة والأمان فهل يمكن لهذه الانعكاسات التلقائية أن تفسر لنا تجنب 
الكائن الوقوع في التناقض أو طريقته في الاقتراب من التماسك المنطقي؟ 
والبيئة لا تقوم بوخز الأطفال الذين يناقضون أنفسهم أو تمدهم بالطعام 
(أو المكافأة) عندما يتجنبونه. 

إن تجنب التناقض ينبني على مدى سنوات عمر الطفل عن طريق 
عملية هي في حد ذاتها جزء لا يتجزأ من نظامنا العضوي باعتبارنا كذلك 
وبالإضافة إلى بعض أشكال الأداء الموروثة. وقد يبدو من هذا أننا نميل إلى 
الرأي القائل بأن ميلنا إلى تجنب التناقض pol‏ فطري ولكن بياجيه يختلف 
مع كانت حول الرأي القائل Gis‏ المعرفة موجودة معنا بأكملها منذ الولادة. 
والشيء الذي يكون موروثا حقا هو عملية بناء تجنب التناقض. 

ولذلك فإن أهمية التغذية الراجعة البيئية تكمن في أنها يجب أن تبنى 
(أو تخترع) من قبل المتعلم. وللقيام بذلك على المتعلم أن يهتم بالنتائج 
الملاحظة لاستجاباته (أو تنبؤاته) ثم يقارن ما لاحظه بنقيض (أو نفي) ما 
يراه وعلى سبيل المثال لو تنبآت طفلة أن مستوى الماء في إناء واسع سيظل 
على حاله لو سكب في إناء آخر طويل رفيع؛ ثم تلاحظ مستوى الماء في 
الإناء الطويل الرفيع. Liga‏ سيكون من الخطأ القول إنها «ترى» مستوى 
أعلى في الإناء الثاني منه في الإناء الآول فهي لا ترى ذلك بصورة تلقائية 
ولكنها تفهم أنه أعلى لو أنها قارنت المسافة المعمودية في الإناء الطويل 
الرفيع بالمسافة العمودية في الإناء الآخر. وما تفهمه الآن هو أن المستوى 
gh) saab gad‏ کن القن آى of‏ عفد رن قن کت Lis‏ أن lil‏ 
اكثر مسامية أو أنها كمية أقل أو أنه ليس على نفس المستوى وما يراد 4158 
هو أن على المتعلم أن يقرر أي نتيجة من هذه النتائج المتعددة ملائمة للتنبؤ 
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الذي قام به في الأساس وكيف أن تلك النتيجة تؤكد أو ترفض ما تنباً به. 

وتقودنا هذه المناقشة إلى الافتراض الذي Lay‏ يكون أكثر أهمية من 
جميع افتراضات نظرية بياجيه. وهو أن المثير لا يستغني أبدا عن الإثراء 
الذي تقدمه له المقارنة العقلية التي يقوم بها الملاحظ (المتعلم). فالمثير لا 
يمكن استنساخه كما هو موجود-في الواقع الموضوعي بمعزل عن الملاحظ 
نفسه. واليوم لا يوجد من يعتقد بأن المثير يمكن أن يوجد مستقلا عن 
الشخص الملاحظ ولكننا قد نفشل في تقدير أهمية التحولات التي يفرضها 
الملاحظ على المثير قبل أن يصبح هذا المثير مفيدا. وبياجيهء كعالم من 
علماء الإبيستمولوجيا (ا مغرفة) كان مهتما في الأساس بهذه التحولات 
العقلية التي يقوم بها الملاحظ كي يعرف المثير. وبينما تفترض الكثير من 
نظريات التعلم أن المتعلم «يرى» المثير فقد أنفق بياجيه حياته في دراسة 
كيف يتوصل المتعلم إلى «معرفة» المثير. 
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المراجع في سطور: 
د. عطية محمود هنا 


* ولد في القاهرة عام 1918 

* وتخرج في قسم الفلسفة بجامعة القاهرة سنة 1940 ونال درجتي 
الماجستير والدكتوراه في علم النفس في عامي 1950 و 1954 من جامعة 
TENET.‏ 

ال asc‏ فان تسى وي اليا f‏ لعلم ji‏ 
الإرشادي بجامعة الكويت. 

* واشترك في تأليف كتاب: علم النفس الإكلينيكي. 

* ونشر عددا كبيرا من البحوث وشارك في مؤتمرات علمية كثيرة. 


المترجم في سطور: 

د. علي حسين حجاج 

* من مواليد مدينة غزة 
(بفلسطين) عام 932ام. 

* حصل على tlt‏ 
اللغة الإنجليزية عام 1955 من 
جامعة القاهرةء والدكتوراه 
عام 1979 في علم اللفة 
التطبيقي من جامعة 
انكر بالملكة Basil‏ 

* عمل بالتدریس» ويعمل 
حاليا موجهاعاماللغة 
الالجليزية بوزارة الكريت: 


M PRESE‏ الاستيطان الاجنبي في الوطن 
العديد من كتب تعليم اللغة eri ond!‏ 
ERUEN‏ دراسة تار يخية مقار ة 

1 تأليف: 


* له عدد من الدراسات 
والمقالات والترجمات في د. عبد المالك خلف التميمي 
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العديد من المجلات العربية والأجنبية المتخصصة. 
* شارك في العديد من المؤتمرات الدولية عن تعليم وتعلم اللغات 


الأجنبية. 
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